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5ABSTRACT
The epiphany of a new university education that gives ade-
cuate response to the problems of the hyperindustrial epoch and
to the expansion of the cyberspace situate the universities in
front of the necessity to change some things and to stabilize
others. In this crossroads, the authors look for inspiration in
the analysis of the structure and dynamics of the creative empri-
se and in its transformations at different epochal moments.
Now and here, the evidences obtained from the study of bases of
data of scientific and artistic productions attest that the oeuvres
of high impact in the mentioned fields are consequence more
from the action and work of large teams of researches that from
the thinking of individuals “heroes”. In resonance with this
assumption, the authors emphatically propose that is necessary
promote, in higher education, a curriculum that favours a stu-
dents role centred in the collaborative investigation of authen-
tic problems. In any case, the success of the new curriculum is
more probable if the educators investigate in collaborative net-
works the best forms to educate. Ulteriorlly, this text present
diverse arguments that,  in accordance with the authors, validate
a project of research based in networks of educators aimed, at
Alicante’s University, to delineate the reform necessary to
accomodate the Spanish University to the European Space of
Higher Education. 
1. LAS UNIVERSIDADES ANTE LA NECESIDAD DUAL 
DE CAMBIO Y ESTABILIDAD
M. A. Martínez Ruiz; N. Sauleda Parés
Departamento de Didáctica General y  Didácticas Específicas
Universidad de Alicante
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1. LA EPIFANÍA DE LA NUEVA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA 
La universidad de nuestros días, curso a curso, está delineando sus propósi-
tos, estrategias metodológicas, currículos, equipamientos y sistemas de evalua-
ción, para dar respuesta a los nuevos problemas educativos en esta época
hiperindustrial o bio-numérica (Stiegler, 2004), en la que la vida es momento a
momento más acelerada. Esta insistencia se centra en el diseño de alternativas
académicas valiosas para proseguir tratando de configurar una educación autén-
ticamente universitaria, basada, entre otros aspectos, en la inspiración obtenida
a partir de los mejores valores e ideas del pasado de la institución (Graham,
2002), en los conocimientos obtenidos a partir de la evaluación de la gestión de
las universidades más reconocidas en la actualidad (Shattock, 2003) y en la valo-
ración de los riesgos del fuerte proceso de comercialización de la educación
superior (Bok, 2003; Maskell y Robinson, 2001) y de asimetría en la intersec-
ción entre excelencia y equidad (Bowen, Kurzweil y Tobin, 2005), así como en
el estudio de los modelos sociales y tecnológicos que probablemente constituyan
la nueva sociedad y cultura en el inmediato futuro. En este escenario de cambio,
los riesgos de comercialización de la institución son altos, pero la gran fuerza de
las universidades reside en los valores inscritos en la misión canónica de éstas,
que conviene estabilizar. 
En nuestro país, este impulso de refiguración se está beneficiando de las
oportunidades que está generando la constitución del espacio europeo de educa-
ción superior y de la inercia de transformación iniciada en la transición política
y en el romanticismo del mayo del 68. En este escenario emergente, las univer-
sidades españolas están investigando los problemas curriculares a múltiples
niveles: el profesorado, individualmente, indaga, reflexiona y realiza propuestas
acerca de los programas de las asignaturas a impartir; los departamentos valoran
y buscan consensos sobre las alternativas de articulación curricular más efecti-
vas; y, distintas comisiones de los Centros tienden a estudiar la coordinación de
la docencia. En adición a todo lo que antecede, la Universidad de Alicante, a tra-
vés del Instituto de Ciencias de la Educación y el Vicerrectorado de Calidad y
Armonización Europea ha articulado un programa abierto de investigación, en
redes colaborativas, centrado en lo que debe ser la nueva educación terciaria en
el espacio europeo. El conjunto de artículos que forman este volumen corres-
ponden a investigaciones realizadas por las diferentes redes del programa citado
e inequívocamente atestan, por una parte, la relevancia de los trabajos investi-
gativos de los distintos equipos y, por otra, evidencian en su conjunto, la validez
y efectividad del Programa de Redes.
En el momento en que se está iniciando el quinto año académico del progra-
ma, este artículo pretende analizar las propensiones sociales y tecnológicas espe-
rables en el inmediato futuro y, a la vista de éstas y de los re-delineamientos de
las matrices educativas paradigmáticas, valorar si el Programa de Redes de la
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Universidad de Alicante persiste estando en alta concordancia con la investiga-
ción educativa y con los presupuestos principales del espacio europeo de educa-
ción superior. Para ello, conviene tener presente que, desde su inicio en 2001, las
asunciones básicas del programa de investigación en redes para mejorar la
docencia y acomodarla al espacio europeo pasan por las metas siguientes: a]
investigación de los problemas auténticos que plantea la acción en las aulas y
centros; b] investigación en redes colaborativas intensamente interconectadas de
forma que se supere el modelo del profesor aislado en su despacho; c] investi-
gación sostenida y extendida en el tiempo; d] investigación acerca de la articu-
lación de las tecnologías de la información y la comunicación y del
e-aprendizaje para la constitución de entornos de aprendizaje que den soporte al
crecimiento personal y social de los alumnos. 
2. LA UNIVERIDAD COMO EPÍTOME DE LA EMPRESA CREATIVA 
Inequívocamente, la afirmación de que las universidades constituyen el epí-
tome de la empresa creativa es difícil de cuestionar, empero las imágenes acer-
ca de cómo se genera en la cultura universitaria el nuevo conocimiento son más
discutibles. Hoy, este problema se está abordando desde distintas perspectivas.
En general, la visión que ha venido caracterizando las creencias de las personas
sobre cómo se genera el conocimiento científico y artístico ha sido una centrada
en los logros de héroes individuales, tales como Darwin o Einstein. La tenden-
cia a narrar las biografías de científicos1 de forma que enfatizan la grandiosidad
de la figura individual ha propendido a consolidar este conocimiento2. En nues-
tro País, el trabajo personal insistente y tenaz de Santiago Ramón y Cajal ha
venido constituyendo el epítome acerca de lo que significa la creación del cono-
cimiento científico. En coherencia con lo que antecede, la transposición de esta
creencia al problema del aprendizaje ha venido inscribiendo la convicción de
que aprender nuevos contenidos es función del esfuerzo individual dirigido, en
el mejor de los casos a la solución de problemas y en el peor a la memorización.
En resumen, ha sido usual que las comunidades de académicos que han com-
partido, debatido, criticado y consensuado concepciones, modelos y teorías
hayan sido relativamente invisibles. Asimismo, las intenciones de los investiga-
dores de establecer la autoría y de auto-promocionar sus obras ha influido en el
proceso de hacer invisible la relevancia de los colegios de investigadores y aca-
démicos. Así, como contrapunto a que Cajal en sus relatos autobiográficos indi-
1 Injustamente, las dedicadas a las investigadoras han sido escasas.
2 Últimamente, las narraciones enfatizan las “pequeñeces” de los investigadores y no valoran debidamente
sus hallazgos. Por ejemplo, una de las últimas de Norbert Wiener se titula “Dark hero of the information
age: the father of cibernetics” (Conway y Siegelman, 2004) y enfatiza las depresiones y los problemas
familiares del “oscuro héroe de la era de la información”. 
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
8
ca que trabajó en un ambiente científico aislado, hallamos el hecho de que fue
gracias a las técnicas de tinción e impregnación de las células nerviosas des-
arrollada por Camillo Golgi, en 1887, que Cajal fue capaz de establecer que la
comunicación entre axones y dendritas era por contacto y no por continuidad
protoplásmática, observación esencial para definir la doctrina neuronal3. 
El resultado final es que en la historia de la ciencia la mayoría de grandes
ideas han venido siendo atribuidas, con un énfasis desmesurado, a unos pocos
científicos. Este hecho determina relatos que cuando son trasladados a un mapa
teórico se representan por nodos puntuales aislados, que prácticamente en su
totalidad se refieren a hombres4. En un giro paradigmático, últimamente, están
apareciendo obras que subrayan la indispensabilidad de los colegios invisibles
de investigadores, así Browne (2002) aporta evidencias de que en la creación de
la teoría de la evolución, Darwin no fue el recluso rural del que se habla común-
mente sino que mantuvo correspondencia intensa y significativa con un alto y
diverso número de individuos. La relevancia de esta correspondencia5 científica
lleva a Browne a proponer que la teoría de la evolución fue resultado de la inter-
acción entre una mente creativa y una inmensidad de conocimientos reunidos
por diferentes personas, entre las cuales estaba el mismo Darwin. 
Esta tendencia a otorgar relevancia a los vínculos y alianzas ya fue muy evi-
dente a fines del recientemente abandonado siglo, en cuyo momento las colabo-
raciones en la investigación científica fueron más intensas. Epítome de ello es el
artículo de Watson y Crick acerca de la estructura del ADN. En suma, estas co-
autorías documentan las colaboraciones y otorgan reconocimiento y presencia a
la comunidad científica invisible. El hecho de que últimamente, en el expansivo
espacio numérico en el que vivimos, numerosas acciones humanas, incluidas las
científicas, queden registradas en diversas bases de datos –correo electrónico,
llamadas telefónicas, localizaciones, compras, etcétera– está determinando que
la relevancia de la interconectividad entre los investigadores quede atestada y
permite, por otra parte, analizar y hasta cuantificar las dinámicas humanas y
científicas6. En particular, la existencia de importantes bases de datos sobre los
campos científicos y artísticos ha permitido que Guimerà et al. (2005) hayan
3 Entretejiendo las biografías de los dos histólogos, Rappot (2005) subraya que Cajal trabajó intensamente
para promover su ciencia y para que se reconociera su prioridad, mientras que Golgi, más reservado, sufrió
al no sentirse debidamente reconocido.
4 Nuestra convicción es que hay que propender, en todos lo ámbitos de conocimiento, a hacer visibles las
aportaciones de las mujeres. 
5 Browne subraya la importancia del servicio postal en el Reino Unido, el cual dio soporte a la cultura de
la carta y, singularmente, a la obra de Darwin. En 1877, el gasto en correspondencia de Darwin dobló el
sueldo anual de su mayordomo. 
6 Medio siglo después de la publicación de la novela de George Orwell (1949) Nineteen Eighty-Four, en
esta era, ya con efectivas y avanzadas tecnologías permanentemente vigilantes, estamos obligados a actuar
para que las herramientas orwellianas estén en instituciones democráticas (Gleason Goldsmith y Nuss-
baum, 2005).
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podido aportar evidencias relevantes para fundamentar la perspectiva de que, en
el alba del milenio, el trabajo creativo es básicamente de naturaleza colaborati-
va y, además, ha facilitado a los citados autores el poder analizar los elementos
que influyen en la emergencia de la empresa creativa. Es obvio que no todos los
hallazgos científicos han aflorado a partir del trabajo de equipos tan numerosos,
como el International Human Genome Sequencing Consortium, empero, a nues-
tro juicio, sí queda probado que en muchos campos, como también en el de las
partículas físicas, se precisa de estas extensas redes de investigación. En suma,
a juicio de Guimerà et al., la investigación científica y artística y la creación de
conocimiento depende de extensas redes colaborativas de diversos especialistas
intensamente interconectados. Esta conclusión valida inequívocamente el Pro-
grama de Investigación en Redes de la Universidad de Alicante, que fue enfáti-
camente iniciado desde una perspectiva epistemológica que asume que la
generación de conocimiento depende de un proceso colectivo y de un proceso
individual, que interaccionan en forma iterativa. 
El análisis de las acomodaciones que son necesarias para la mejor acción
investigadora de las redes de profesores puede, pues, hallar inspiración, entre
otras fuentes, en los estudios que aportan evidencias sobre como es la estructu-
ra y la dinámica de los grandes equipos de investigación. Con el propósito de
revisitar, por tanto, cómo se produce el conocimiento académico conviene recor-
dar que el marco de investigación sobre la docencia universitaria es múltiple.
Así, la actividad de creación de nuevas propuestas curriculares se genera en los
departamentos, en los centros y en los institutos de investigación. Además, en el
caso de la Universidad de Alicante, a través del ya citado programa articulado
desde el ICE, se promueve la investigación en redes de la propia casuística edu-
cativa, de forma que cada equipo indaga, evalúa y comparte con otras redes su
obra. Esta labor conjunta e interconectada dinamiza la capacidad creativa ya que
se produce un beneficio de la inspiración y obras, gracias al esfuerzo de mentes
y experiencias distintas. La diversidad de los perfiles profesionales de los parti-
cipantes favorece la transposición de una innovación de un dominio a otro. Sin
embargo, la diversidad de los investigadores no debe ser tan profunda como para
que determine incomunicación. 
Nosotros consideramos que la constitución de redes de investigación debe
inspirarse en el conocimiento de las motivaciones que inclinan a los individuos
a formar alianzas y en la comprensión de las formas de constitución de grupos
de trabajo que propenden a determinar buenos resultados. En el ámbito científi-
co y en el campo artístico, Guimerà et al. (2005) aportan evidencias de que cuan-
tas más relaciones de colaboración tiene un individuo más probable es que sea
invitado a participar en un nuevo proyecto, es decir, los individuos bien conec-
tados son los que tienen más probabilidades de recibir solicitudes de participa-
ción en proyectos de investigación. Por otra parte, los autores citados señalan
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que las bases de datos analizadas sugieren que la forma de constitución y de
ensamblaje de una red de creación de conocimiento afecta a los resultados y eje-
cuciones valiosas del grupo de investigación. En este sentido, los artículos que
se publican en las revistas de alto impacto suelen corresponder a equipos con una
fracción alta de expertos, afectando, asimismo, la diversidad de los participantes
a las ejecuciones. De manera que los grupos muy estabilizados, que repiten cola-
boraciones, tienden a realizar ejecuciones menos valoradas.
En resumen, un equipo de investigación eficiente debe incluir a los investi-
gadores más expertos, con independencia de que sean amigos o no, ya que las
alianzas regidas prioritariamente por la amistad es difícil que realicen un traba-
jo de impacto. En adición a lo anterior, la generación de un conocimiento rele-
vante tiende a depender ciertamente de un equipo experto y con experiencia
colaborativa, pero también de nuevas incorporaciones de miembros que aporten
nuevas ideas. En coherencia con lo anterior es deseable, por tanto, que una nueva
red se constituya a partir de una fracción de expertos veteranos que han trabaja-
do previamente juntos para llevar a término un relevante trabajo y, de esta mane-
ra, se evitará que el equipo se fragmente en distintos clusters, pero también
resulta conveniente la incorporación de nuevas mentes que aporten una diversi-
dad de ideas y experiencias al grupo. 
En conclusión, el hecho de que en el mundo científico de hoy el tamaño de
los grupos de investigación se está incrementando y de que la empresa científi-
ca responda, cada día más, al modelo de una extensa red intensamente interco-
nectada, junto con las evidencias que sugieren que las buenas obras académicas
dependen de que los agentes de un equipo sean a la vez expertos veteranos con
un extenso currículo y alta reputación científica y jóvenes o novicios con poca
experiencia, valida el Programa de Investigación de Redes articulado alrededor
de presupuestos que entran en concomitancia con lo anterior. Empero, además,
el que si las relaciones son siempre entre veteranos es menos probable que apa-
rezcan ideas innovadoras (ya que la experiencia compartida tiende a homoge-
neizarse) parece sugerir que el Programa podría beneficiarse a través de
procesos de re-constitución de las redes actuales, buscando que la diversidad de
composición y vínculos entre veteranos y novicios favorezca la aparición de
novaciones valiosas7. La estimación de la fracción de nuevas incorporaciones
óptima a la red debe valorar, por una parte, la seguridad que sienten los partici-
pantes cuando prosiguen trabajando con colaboradores anteriores y el peso de
los buenos hábitos de trabajo establecidos por el equipo pero, frente a la inercia
a repetir las mismas colaboraciones por los participantes, también debe sopesar
el beneficio que se obtiene a través de las nuevas incorporaciones. En suma, ante
7 En el quinto año del Programa de Redes de la Universidad de Alicante se va a intentar incidir en esta
dimensión. 
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el problema del tamaño de las redes parece prudente pensar que éste debe per-
mitir la unión de distintos especialistas que pueden distribuirse efectivamente el
trabajo, pero el número de éstos no debe ser tan grande como para que la labor
de coordinación afecte al buen funcionamiento del conjunto. El trabajo conti-
nuado en el tiempo es el que debe llevar a las mejores dimensiones.
Uno de los puntos claves en que el Programa de Redes debe persistir consiste
en el intento de que las distintas redes de profesores de las distintas universida-
des se conecten en un cluster más grande que, de alguna manera, represente a la
comunidad o colegio invisible, o a las diversas cohortes más pequeñas que repre-
senten diferentes escuelas de pensamiento. Desde luego distintas redes partici-
pantes en el Programa han establecido nexos relevantes con diferentes colegas y
el mismo Programa ha difundido sus investigaciones en diversas publicaciones y
ha organizado encuentros y jornadas que han reunido a muchas universidades,
pero ésta es también una labor de eterno retorno en la que hay que ahondar.
Ulteriormente, en coherencia con el énfasis que otorgamos a la participación
en la comunidad académica para realizar una investigación de impacto, consi-
deramos que el Programa debería insistir en que todo trabajo de investigación
debe partir de los trabajos previos realizados por la comunidad de académicos
del campo de conocimiento. El diálogo que comporta toda investigación es diá-
logo con la comunidad actual, pero también diálogo mental con los que nos han
precedido en el trabajo. Estimamos necesario convocar las voces más autoriza-
das en este momento como el punto de arranque de la investigación. Ante su
complejidad, las revisiones bibliográficas sofisticadas son esenciales. Singular-
mente, es indispensable que en la educación doctoral los futuros investigadores
adquieran capacidades y destrezas para analizar y sintetizar la investigación
referida al campo de conocimiento de su especialización. Insistimos en que es,
ciertamente, imposible realizar investigación significativa sin antes conocer la
literatura del campo; como vulgarmente se dice, conocemos a hombros de gigan-
tes. Los estándares de una buena revisión de la literatura giran alrededor de la
consistencia, la parsimonia, la elegancia y la capacidad fructífera. Cualquier
comunidad de investigadores debe valorar como substancial el proceso de revi-
sión de la literatura, para ello es fundamental la sistematicidad de las disertacio-
nes sobre las revisiones de la literatura de un campo de conocimiento, que
conviene que la educación superior contemple con el énfasis que se merece.
3. LA ÉPOCA NUMÉRICA Y LA INVESTIGACIÓN EN REDES DE LOS
PROBLEMAS Y ALTERNATIVAS DE LA EDUCACIÓN UNIVERSI-
TARIA 
En el paisaje de la educación terciaria de las tres últimas décadas ha habido
cambios geomorfológicos mayores y los distintos grupos y dominios académi-
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cos8 se han adaptado a estas transformaciones ambientales, en unos casos, de
forma entusiasta y, en otros, resistiéndose o de manera inconsciente. Los cam-
pos de conocimiento determinan la conducta de los individuos y los departa-
mentos y cada cultura, en función de su fortaleza, afectan la dirección de las
transformaciones. El incremento de la diversidad de las culturas académicas
(Becher y Trowler, 2001) determina una serie de disputas por los territorios aca-
démicos y el riesgo de que la universidad canónica se fragmente en una multi-
versidad. El Programa de Redes, que sitúa su primer enfático en que tanto la
creación de nuevo conocimiento como el aprendizaje son procesos sociales y
que busca actuar de plataforma de diálogo, puede incidir positivamente en la ate-
nuación de los conflictos derivados de la delimitación de los bordes entre las dis-
ciplinas, cada día más difuminados. El estrés de la coexistencia en un espacio de
intereses diversos y en ocasiones confrontados, hace necesarios mecanismos de
inmunidad psicosocial y de aeración psíquica (Sloterdijk, 2003). El Programa de
Redes con su refuerzo del respeto y servicio mutuo y del diálogo puede actuar
en este sentido. Desde luego, el mantenimiento de la reverencia por el conoci-
miento y el mantenimiento de la independencia de éste de los intereses de las
grandes corporaciones sólo será posible en una universidad que acoja el com-
promiso de preservar los valores esenciales de la investigación crítica, en una
comunidad de respeto y consenso, que comparte sus hallazgos.
En este momento, las tecnologías de la información y la comunicación y las
biológicas son fuerzas epifánicas con una alta capacidad de controlar la con-
ciencia, el cuerpo y el inconsciente. Así, las audiencias masivas de consumido-
res de programas audiovisuales tienden a adoptar las mismas retenciones, o sea
a hacer las mimas selecciones en sus memorizaciones y almacenamientos de
contenidos, lo que genera una hiper-sincronización y una pérdida de la singula-
ridad de los individuos. La capacidad de seducción de la pantalla televisiva está
generando en los espectadores el ensimismamiento insensible y la hipnosis des-
tructiva del cerebro9 y el alma. En cualquier caso, con independencia de los hori-
zontes de expectativa o utopía que se propongan, los procesos de individuación
vienen siendo múltiple y profundamente afectados. Epítome de ello es que las
cadenas de televisión, en su venta de tiempo de publicidad, reconocen obscena-
mente estar comprando tiempo de cerebro humano disponible. Las evidencias
están demostrando, pues, que el poder de los medios de masas para modelar y
8 Tribus académicas (Becher y Trowler, 2001).
9 Los estilos inactivos que genera la televisión se están asociando a procesos más dramáticos en los enfer-
mos que sufren Alzheimer. Nos parece poco discutible el aserto de que cada hora de televisión al día incre-
menta la enfermedad por 1’3 (Science, 309, 865). La primera máxima que se deriva de la máxima
“cerebros con más edad, mentes más sabias” es la conveniencia de la actividad mental y física para vivir
la vida más rica posible. 
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sincronizar las mentes y las conciencias de los individuos no es una historia de
ciencia-ficción sino una fuerza destructiva real. Los medios de comunicación
masiva pueden ser más mortíferos que las armas de destrucción masiva. Esta
fuerza, capaz de modelar las conciencias, hace necesario y urgente el que la edu-
cación superior cree ambientes de aprendizaje en los que cada estudiante pueda
desarrollar tanto capacidades críticas como capacidades de participación en la
creación de la cultura10. En otras palabras, a todos los niveles los contextos edu-
cativos deben promover el que el individuo pasivo en una sociedad democrática
se transforme en un demócrata activo que participe en la edificación de su comu-
nidad. En suma, los ambientes universitarios deben facilitar que los individuos
pasen de la consumición indistinta de la cultura a la formación del juicio y a la
producción activa de una cultura que distingue no sólo entre el bien y el mal sino
entre distintos bienes. 
Como contrapunto a lo que antecede, Kelly (2005), estudiando las anticipa-
ciones referidas a cómo será el mundo del 2015, asevera que la continuación de
la transformación de la web va determinar que el futuro universo de un millón
de canales dependerá menos de los medios y las audiencias masivas y más de
múltiples medios, que van a permitir una participación cultural también mucho
más en-red-ada, interdependiente y diversa. Como evidencia esta propensión,
Kelly indica que la existencia de 14 millones de blogs, junto al de otras produc-
ciones, nos está indicando que nos dirigimos hacia un mundo en el que la mayo-
ría de los individuos crearán una weblog, publicarán sus fotografías, montarán
un video, escribirán un libro y codificarán un programa11. En este intento de
reconocer el modelo del mundo del 2015, lo esencial, para nosotros, es que nos
parece muy probable que las redes sociales de los individuos que participarán en
Internet tendrán la oportunidad de expandirse e intensificarse en muchos nodos
y, como contrapunto a grandes audiencias de consumo controladas, crecerá el
número de usuarios que producen y a la vez consumen, ganando mayor impor-
tancia las redes sociales de creación y las comunidades interdependientes. 
Este no es el momento de valorar pormenorizadamente las propensiones
antes enunciadas, pero a nosotros nos parece que, en cualquier caso, nos permi-
ten el reconocimiento de los múltiples modelos a los que debemos dar respues-
ta de la forma más efectiva posible. En este aspecto, la misión canónica de la
Universidad, el actual presente y las anticipaciones de los horizontes de expec-
10 La electividad del consumidor de productos audiovisuales está aumentando de diversas maneras –por
ejemplo, aplicaciones del tipo BitTorrent que permiten descargar los programas preferidos y verlos en
PCs, los DVDs, etcétera–, pero las audiencias de masas son mucho más amplias que los grupos electi-
vos.
11 Hay que reconocer que hace un siglo nadie podía imaginarse las facilidades actuales para tomar y, ade-
más, editar fotografías. 
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tativa apuntan a que los procesos de individuación personal y social que debe
promover la Universidad deben educar a personas con la suficiente capacidad
crítica para superar los riesgos de la hiper-sincronización de las mentes y con las
suficientes capacidades para participar creativamente en la constitución de un
individuo y una sociedad equitativas y democráticas. Singularmente, el estu-
diante universitario tiene derecho a desarrollar las capacidades necesarias para
participar democráticamente en la nueva sociedad y cultura, conservando eter-
namente el gusto por el pensamiento y desde una actitud de gratitud por las gran-
des obras y las grandes acciones12.
De nuevo, hallamos que la propensión a que se esté incrementando la parti-
cipación de los individuos en la creación de la cultura, constituye una evidencia
a favor del modelo de investigación en redes colaborativas creado en la Univer-
sidad de Alicante, ya que la transposición de éste a las aulas supone que los estu-
diantes investiguen en redes problemas significativos. En síntesis, si las mejores
respuestas a la nueva sociedad y cultura serán posibles para los sujetos con capa-
cidades de juicio y participación democrática bien desarrolladas en el espacio
físico y en el ciberespacio, el programa de redes de colaboración de profesores
mantiene su interés y validez. 
4. LA UNIVERSIDAD EN LA NUEVA EUROPA 
La afirmación de la Unión Europea y la ampliación de los beneficios que está
generando esta organización serán realidades auténticas si el nuevo bloque es
capaz de articular grandes proyectos educativos, científicos, ambientales, etcé-
tera. Singularmente, la constitución de universidades con alto poder investigador
y la integración efectiva de redes de universidades puede ser uno de los factores
decisivos para que nadie diga no a Europa13.
La propensión a situar la universidad en el mercado y a comercializar la edu-
cación superior es una tendencia mundial bien reconocida. Día a día, las univer-
sidades se ven forzadas a ser más agresivas de lo que eran para obtener dinero a
partir de sus actividades docentes y a través de sus investigaciones (Bok, 2003).
Nuestra experiencia nos inclina a aseverar que actualmente esta comercializa-
ción no está afectando en forma significativa a la naturaleza y a los valores de la
institución académica y ello, sobre todo, por la resistencia de los investigadores
al mercantilismo y, además, por la buena salud de las normas académicas. Empe-
12 Danken und Deken, la gratitud y el pensamiento, tan visiblemente inscritos en la obra de Hannah Arendt
(1958).
13 El que Francia y Holanda no hayan aprobado la constitución europea no constituye un “no” a Europa, sino
una preocupación por las condiciones económicas deterioradas, en el caso de Francia, y la ansiedad gene-
rada por los problemas de la inmigración e identidad nacional, en Holanda.
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ro, cuando desaparezcan los profesores que adquirieron sus valores en un
momento más rico en ideales sociales (transición española, mayo del 1968, Ber-
keley, movimiento de los Hippies, música de los Beatles, etc.) y en una sociedad
mucho menos comercial, el riesgo de comercialización creemos que puede ace-
lerarse, haciendo cada día más difícil que la institución no pierda sus valores pri-
mordiales. No obstante, si la universidad es capaz de nutrir y vitalizar su misión
y sus importantes recursos humanos y comunitarios, con la creación de foros de
dialogo crítico como lo es el Programa de Redes, la resistencia a moverse prin-
cipalmente por las fuerzas del mercado será más fuerte. 
Nosotros compartimos la idea de que el “sueño europeo” se adapta mejor a
las realidades espaciales y temporales del mundo numerizado y, por tanto, es
más posible, que el llamado “sueño americano”, fundamentalmente por un
mayor sentido de comunidad del viejo continente. Con la intención de enfatizar
esta más alta inclinación de los europeos a acomodar su conducta en función de
los intereses comunitarios, Riffkin (2005) indica, entre otros aspectos, que ini-
cialmente Europa adoptó con más decisión que nadie los teléfonos celulares
móviles siendo, en el año 2000, el número de subscriptores europeos por mil el
doble que el de los subscriptores americanos14. La conclusión final de Riffkin es
que los europeos parecen dedicar más atención a resolver los problemas a partir
del diálogo y del apoyo de la comunidad que los americanos, y que este sentido
comunitario aumenta significativamente las posibilidades del sueño europeo. En
este aspecto, nosotros consideramos que la influencia de las universidades en la
instrucción de Europa ha sido un factor relevante en el desarrollo del espíritu de
comunidad y, por otra, estamos convencidos que si prosigue transformándose la
educación universitaria, de forma que gane predicamento el que el conocimien-
to no se crea y se aprende básicamente de forma individual sino que tanto la
invención o constitución de nuevo conocimiento como el aprendizaje es un pro-
ceso en que la dimensión social es fundamental (en consonancia con los objeti-
vos del Programa de Redes de Investigación de la Educación Terciaria), se va a
potenciar el desarrollo en todos los participantes de un mayor sentido de comu-
nidad. Conviene no ser amnésico del pensamiento de Hannah Arendt (1958),
cuando postulaba que el hombre puede perder su cualidad humana y que es la
pérdida de su pertenencia a una comunidad lo que le excluye de la humanidad.
Distintas sociedades se han modernizad de diferente manera y por ello con-
viene pensar en múltiples modernidades, cada una con su propio imaginario
social (Tayor, 2004). En el caso de las culturas occidentales, el imaginario
social pasa por una nueva concepción del orden moral, es decir, singularmente
sobre el problema de cómo debemos vivir juntos en comunidad de forma que
14 [661/308]
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disfrutemos de beneficios comunes, en particular de seguridad. En los últimos
siglos, las propensiones subyacentes a la idea de sociedad han venido insis-
tiendo en la búsqueda del beneficio mutuo de los individuos y en la defensa de
sus derechos. En suma, el orden moderno occidental niega estatus ontológico
a las estructuras de diferenciación jerárquica y busca avanzar en un orden nor-
mativo centrado en el respeto y en el servicio mutuos de los individuos de la
sociedad. Es justamente nuestro compromiso firme con la necesidad de avan-
zar hacia una cultura basada en el respeto y en el servicio mutuos lo que nos
lleva a defender que la educación universitaria europea no se centre en el
modelo convencional de aprendizaje individual de clases y aulas, cuya diná-
mica opera en base a las relaciones entre un profesor y muchos individuos ais-
lados unos de otros, sino que se articule alrededor de un modelo muy diverso,
en el que los estudiantes no son individuos aislados sino que constituyen una
auténtica comunidad intensamente interconectada y, en consecuencia, investi-
gan en redes colaborativas problemas significativos, con la ayuda de ordena-
dores, Internet, PDAs, etcétera, y son capaces de generar una oeuvre y
presentar y defender el valor de ésta (si es apropiado, con tecnología), siendo
la evaluación un proceso múltiple que atiende a los logros individuales y socia-
les. En este último modelo, la dinámica es más compleja pero inmensamente
más rica en oportunidades formativas. En dicho escenario, la acción no depen-
de únicamente de un profesor que representa el papel de actor principal sino
que el trabajo se halla más distribuido en toda la comunidad de aula, investi-
gando la citada comunidad a partir de múltiples redes formadas cada una de
ellas por estudiantes activos, cuyo pensamiento y labor son respetados y toma-
dos en cuenta. En síntesis, nuestro reconocimiento de la necesidad de que la
educación en las universidades ofrezca oportunidades para que los estudiantes
puedan desarrollar su capacidad de servicio mutuo en un marco democrático de
respeto, nos lleva a afirmar que el aprendizaje de los contenidos y capacidades
no puede ser sólo individual. Al contrario, un ambiente de aprendizaje similar
a la estructura en comunidad y redes de las sociedades científicas y al progra-
ma implementado en la Universidad de Alicante sí ofrece oportunidades para
el desarrollo social e individual del estudiante. Aprender a participar en el tra-
bajo de una comunidad de aula demanda unas capacidades similares a apren-
der a participar en el trabajo de una comunidad social auténtica. Todo ello, nos
conduce a seguir insistiendo en la validez del Programa de Investigación en
redes de la Docencia, que intenta promover en la Universidad un escenario
educativo que ayude a que en la sociedad general se cree un orden social en que
cada persona pueda adquirir capacidades de juicio para constituirse una perso-
nalidad rica mientras ayuda a los otros a hacer lo mismo, de forma que el incre-
mento de los intercambios beneficiosos vaya generando una zona de concordia
y servicio mutuo, día a día, más extensa.
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5. LA EXPANSIÓN DEL CIBERESPACIO Y LA ARTICULACIÓN DE
AMBIENTES DE APRENDIZAJE
Semana a semana, las publicaciones nos informan acerca de la expansión en
mil dimensiones del ciberespacio15. Consideramos que, en relación al problema
de cómo se edifica el conocimiento, resulta particularmente iluminador el anali-
zar lo que se califica como economía de compartir y hacerlo en la creación de
software. Singularmente, parece de enorme interés revisar cómo se desarrollan
los proyectos complejos de software, como por ejemplo Linux, en los que miles
de personas trabajan voluntariamente para diseñar y modificar dichos proyectos
masivos, que se caracterizan además por no necesitar licencias de propiedad para
funcionar con éxito. Compartimos con Weber (2004) el argumento de que algu-
nos conocimientos son anti-rival, lo que significa que se benefician ambos, el
que ha creado y el que va a usar el software y, en adición a lo anterior, cuantas
más personas usan dicho software más vale el producto. Epítome de un conoci-
miento anti-rival es lo que ocurre en el ámbito académico, donde publicar en
revistas de acceso libre puede incrementar el número de citas que recibe un
autor. Por otra parte, el problema de cómo acomodar las modificaciones de
transformación del programa se resuelve gracias a la estructura modular que per-
mite introducir, en el borde del programa, modificaciones simultaneas e incoor-
dinadas, produciéndose, pues, la novación en forma parecida a lo que ocurre en
Internet.
En una dimensión más, esta forma de creación de conocimiento de manera
compartida y con beneficio mutuo es consistente con la dinámica de la investi-
gación en redes colaborativas y coincide con el Programa de Redes, el cual pre-
tende, en última instancia, que en esta nueva economía global, altamente
tecnológica, las personas sean capaces de continuar haciendo lo que ya es un
hecho, aprender de nuevas maneras para nuevos propósitos y, además, sean
capaces de unirse en espacios afines en función de intereses o proyectos com-
partidos (Gee, 2004).
Nos parece de interés señalar que las últimas investigaciones en relación al
aprendizaje colaborativo online, sea éste asincrónico o sincrónico, indican que
la proporción de alumnos que cursan currículos total o parcialmente articulados
online y colaborativamente es alta y creciente y que los resultados educativos,
tal como señalan Hiltz y Goldman, 2005), son buenos. Estas evidencias armoni-
zan con los presupuestos del Programa en Redes de la Universidad de Alicante.
En general, el problema de la creación de ambientes de aprendizaje virtuales
y el conseguir que el universitario desarrolle capacidades para el e-learning
(Clarke, 2004) debe ser investigado permanentemente. En el Programa de Redes
15 La portada de la revista Science, de 9 de septiembre de 2005 informa de una nueva generación tecnológi-
ca spintronics para ordenadores, como alternativa a los semiconductores electrónicos.
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la mitad de las investigaciones desarrolladas durante los cuatro años de funcio-
namiento del mismo han investigado justamente este problema del e-learning.
En la búsqueda de inspiración para una mejor educación consideramos que es
muy interesante buscar inspiración en la alta disposición de los jóvenes por los
videojuegos, evidenciada por las ventas masivas de programas. Singularmente,
las simulaciones en que el jugador asume el papel de un personaje de fantasía ha
abierto formas de aprender distintas de las de los adultos. Una simulación es un
escenario multimodal que incluye problemas y contenidos expresados a través
de lenguaje, imágenes, sonidos, diagramas y símbolos visuales y cuyo uso
demanda un dominio de la motricidad fina. Para nosotros lo relevante es que los
más jóvenes aprenden efectiva y rápidamente jugando y apasionándose en el
juego y en los problemas que plantea éste. Los videojuegos ejemplifican clara-
mente que el aprender es un proceso ambivalente que puede ser apasionante y
ayudarnos en la constitución de nuestra identidad, o puede ser frustrante e, inclu-
sive, arrastrarnos a graves estados depresivos. Asimismo, las simulaciones epi-
tomizan que los miembros de la especie humana, que tienen necesidad vital de
aprender, obtienen un gran placer cuando aprenden por sí mismos y, como con-
trapunto, gran frustración cuando no son capaces de resolver un problema (Nuss-
baum, 2001). Estas potencialidades para el aprendizaje de las simulaciones
virtuales deben, pues, orientar el que la educación terciaria busque el diseñar una
teoría del aprendizaje humano a partir de los videojuegos de calidad16 y utilice
las simulaciones en el currículo de los universitarios. Para las universidades no
deja de tener un particular interés programas como los Sims 2 Universitarios,
que ha sido una de las simulaciones más vendidas en España17.
En contraposición a la exaltación cognitiva y a la fascinación emocional que
son capaces de inducir las simulaciones virtuales se halla la obsesión y la adic-
ción que genera el uso intensivo de los mismos en muchos usuarios. Los japo-
neses, que se hallan en la avanzada del universo virtual, hablan de la cultura del
otaku –tu casa– para referirse a los jóvenes que se pasan todo el día encerrados
en su casa y en sí mismos ante el ordenador, es decir, viviendo en su cerebro y
en su cuerpo, a través del consumo iterativo de juegos de ordenador de baja cali-
dad, con énfasis en el sexo, el sinsentido y lo monstruoso (Bruma, 2005). En las
antípodas, los esfuerzos para hacer arte serio en el espacio virtual están siendo
tomados en cuenta por los creadores y los críticos de arte. Así, por ejemplo,
Takashi Murakami intenta hacer arte a partir de las tiras cómicas y los juegos de
ordenador para los museos, pero con la intención final de devolverlo a las
audiencias de masas. 
16 Información sobre los videojuegos puede encontrarse en mucho lugares de la red como, por ejemplo, los
siguientes: gamezone.com o pcgamer.com. En cuanto a los videojuegos comercializados van desde Win-
nie the Poh, para los más pequeños, a los bien conocidos como SimCity, para los jóvenes y adultos.
17 Según Computer Hoy. Juegos, 54, septiembre 2005, p. 92.
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Conclusión, queremos expresar enfáticamente nuestra convicción acerca de
la relevancia de las investigaciones educativas desarrolladas por redes de educa-
dores y, asimismo, valoramos positivamente las investigaciones del Programa de
Redes de Investigación de la Universidad de Alicante, que han generado, en
forma extendida en el tiempo, oportunidades para la mejora de la educación uni-
versitaria. En cualquier caso, conviene no olvidar que el Programa ha articulado
un amplio, vivo y multimodal foro de debate y justamente este proceso conti-
nuado de diálogo se halla en la base de toda modificación social relevante.
6. ALGUNOS COMENTARIOS FINALES
En la infinita extensión y belleza18 del mar numérico, que fascina y ciega a
tantos jóvenes atrapándolos en su juego de luces resplandecientes, la Universi-
dad debe ser más humanista que nunca. Las tecnologías no son lo más impor-
tante, lo que verdaderamente cuenta son las personas que profesan la vida
universitaria de investigación crítica y de constitución de una comunidad en la
que se crea y comparte el conocimiento. Los valores universitarios y humanis-
tas deben reflejarse claramente en la vida de la Institución, para que el alumno
pueda experienciarlos, mimetizarlos19 y, finalmente, sea capaz de reconstituir-
los críticamente desde su propia reflexión. Es insuficiente que el alumno escu-
che o lea lo que son los valores que la Institución propone, el estudiante tiene
que percibir y vivenciar estos valores. Es el auto-conocimiento derivado de lo
que nosotros mismos hacemos y formamos (Said, 2004) lo que determina lo
que vamos a conocer mejor. El humanismo no pasa por el conocimiento de los
grandes libros y teorías ni tampoco por el dominar el denominado canon occi-
dental, sino que es una práctica y un asunto de investigación crítica y de expan-
sión de la conciencia y es asimismo una resistencia u oposición a las ideas
recibidas. 
Ante el analfabetismo emocional y la ausencia de juicio de tantas personas,
no sólo de los jóvenes que son siempre los que reciben la continuada lluvia de
todas las culpabilidades, sirve de poco el aprender una colección de textos y dis-
cursos expertos interminablemente ramificados y elaborados. Lo que ciertamen-
te precisa un universitario es que se le respete su derecho a desarrollar sus
facultades de resistencia al conocimiento dado y sus capacidades para formular
cuestiones y problemas y para reformular lo que a menudo se le presenta acríti-
camente codificado como certidumbres y conocimiento firme y seguro. Dictar
clases como conocimiento definitivo a adquirir es inequívocamente una dicta-
18 ¿Terrorífica?
19 Los nuevos hallazgos en relación a las mirror neurons (Miller, 2005) son apasionantes para cualquier edu-
cador. Estas mirror neurons pueden estar en la base de los mecanismos que nos pueden ayudar a com-
prender uno a otro y, en resumen, a reflexionar sobre cómo piensa la mente del otro.
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dura similar a la que dicta normas no democráticas. La identidad y los logros de
cada persona residen en el esfuerzo individual y en la originalidad, pero también
en los discursos de los otros, inclusive los inscritos en el ciberespacio. Conser-
vación y creación del conocimiento van y deben ir a la par.
A nuestro juicio, el problema de las universidades, no es por tanto tratar de
“formar” una generación nueva para un mundo nuevo, sino consiste en crear los
ambientes de aprendizaje en los que los jóvenes desarrollen las capacidades
necesarias para tener la oportunidad de innovar y participar en forma protago-
nista en la creación de un nuevo mundo. Asimismo, las universidades tienen la
responsabilidad de ayudar a que los estudiantes sean capaces de disfrutar del
gusto por el conocimiento y del placer extático por la investigación. Ninguna
belleza es más sublime que el contemplar la exaltación cognitiva cuando res-
plandece en los ojos de un niño cuando exclama mudamente un ¡eureka! al hallar
la solución a un problema y desvelar un conocimiento nuevo. En una situación
similar, la pupila del científico resplandece reflejando también su intensa exal-
tación intelectual. 
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2. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: 




El trabajo que presentamos tiene como objetivo la elabora-
ción de la guía docente de dos asignaturas de Primer ciclo de
Filología adscritas al área de Filología Latina: Latín I y Géne-
ros Literarios Latinos.  El diseño de estas guías docentes es el
fruto del imprescindible proceso de reflexión que requiere la
adaptación de nuestros planes de estudio al nuevo concepto de
aprendizaje que representa el nuevo Espacio Europeo de Educa-
ción Superior. La elección de una asignatura de lengua (Latín I)
y una de literatura (Géneros Literarios Latinos) ha permitido que
el diseño de ambas guías avance en paralelo enriqueciéndose
constantemente del debate cruzado sobre las cuestiones y pro-
blemas específicos de cada asignatura que han ido surgiendo a lo
largo de su realización. Por otro lado, las decisiones que ha
habido que tomar a lo largo de la elaboración de las guías han
requerido una importante profundización en los recursos meto-
dológicos utilizados, en la planificación de tareas y en el siste-
ma y criterios de evaluación, pieza clave en el diseño de un
sistema que pretende fomentar en el alumno la independencia
intelectual y la capacidad de ampliar de manera autónoma sus
conocimientos.
2.1. ECTS EN FILOLOGÍA LATINA
A. Biosca Bas; J. J. Chao Fernández; J. Fresnillo Núñez; E. Gallego Moya;
C. Goñi Buil; M. A. Guirao García; J. F. Mesa Sanz; M. C. Puche López;
A. Ramón Pont
Á rea de Filología Latina 
Universidad de Alicante
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1. OBJETIVO Y METODOLOGÍA
En la línea de renovación y actualización metodológicas que el ICE de la
Universidad de Alicante está marcando de cara a los grandes cambios que trae
consigo el EEES, el área de Filología Latina presenta en este trabajo nuevas
guías docentes para dos de sus asignaturas. 
Ya tradicionalmente la Filología Latina ha mostrado inquietud en la Ense-
ñanza Media por atraer y facilitar en lo posible a sus alumnos el conocimiento
de una lengua, una literatura y una cultura siempre necesitadas de actualización
pero, en nuestro contexto universitario, una de las razones que nos ha hecho par-
ticularmente sensibles a la innovación didáctica es el hecho de no tener titula-
ción propia y constituir un área troncal y transversal, pero nunca objetivo por sí
misma de ninguna titulación. Ello ha provocado ciertas fluctuaciones de algunas
de nuestras asignaturas y nos ha empujado a hacer un esfuerzo permanente de
reflexión y adaptación al entorno académico y a las necesidades de cada titula-
ción de cuyo plan de estudios formamos parte.
Así, tenemos presencia docente en Humanidades, Historia y Filología con sus
distintas especialidades, siendo esta última aquella en la que tenemos más peso
docente y mayor troncalidad. Por ello, conscientes de esa importancia, entre el
amplio catálogo de asignaturas que nuestra área imparte actualmente en nuestra
Universidad, hemos elegido como material de trabajo y reflexión asignaturas de
Filología.
Decidido esto, había que seleccionar qué asignaturas iban a constituir nues-
tro objetivo y concluimos que fueran una de lengua y una de literatura, que son
las grandes secciones en las que se divide la Filología. En efecto, para cualquier
filólogo hacen falta créditos troncales de una y de otra sección, y cada una res-
ponde a planteamientos, contenidos y necesidades metodológicas específicas
muy diferentes entre sí, de modo que optamos por recoger ambos campos de tra-
bajo en nuestro proyecto. Yendo un paso más allá, entre las diferentes asignatu-
ras específicas de Lengua (Latín I; Latín II; Latín vulgar I y II) y de Literatura
(Géneros literarios latinos, Literatura II y Literatura latina II) que impartimos,
decidimos elegir las de primer curso porque son troncales e implican a un mayor
número de alumnos.
Así pues, constituyó nuestro objetivo la elaboración de una guía docente de
las asignaturas de Latín I y Géneros literarios latinos. Nuestro punto de parti-
da teórico y punto de referencia fundamental ha sido siempre la nueva filosofía
ECTS y la búsqueda de soluciones en paralelo para ambas asignaturas “tipo” ha
resultado particularmente enriquecedora. De este modo, a propósito de cuestio-
nes como, por ejemplo, los prerrequisitos (que han dado muchos problemas
porque son, en último término, una cuestión fundamental), la reflexión en una
guía docente arrojaba luz sobre la misma cuestión de la otra. Es pues, un modo
de trabajo no sólo vertical, que avanza en cada guía por separado apartado a
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apartado, sino también horizontal o transversal, que plantea la problemática
completa de cada apartado de la guía y su aplicación en cada una de las asig-
naturas elegidas.
Por otro lado, para verificar la coherencia interna y la correspondencia real
entre las diferentes secciones de que consta cada guía docente, hemos elaborado
para cada una de ellas una tabla de análisis de coherencia, ajustada al modelo
porporcionado por el ICE de la Universidad de Alicante.
2. DESARROLLO DEL TRABAJO: PROBLEMAS Y DEBATES
Una vez trazado el objetivo, a lo largo de las sucesivas sesiones de trabajo
fueron surgiendo numerosos problemas y resultaba difícil en ocasiones encon-
trar un consenso satisfactorio para todos. Ahora, vamos a tratar de forma espe-
cífica los puntos más conflictivos que nos hemos encontrado y de qué manera
pudimos finalmente arbitrar soluciones y tomar decisiones.
A. SOBRE LA DIVISIÓN EN MÓDULOS
A.1.– La primera cuestión que nos parecía crucial y sobre la que parecía haber
cierta indefinición era la cuestión de la equivalencia de créditos y horas.
En efecto, Latín I y Géneros literarios latinos son dos asignaturas de Pri-
mer ciclo con 12 créditos cada una y la primera cuestión que debíamos
consensuar es la equivalencia en créditos ECTS sobre la que íbamos a
trabajar: parecía evidente que no es lo mismo hacer un diseño docente de
una asignatura para 180 horas (6 créditos ECTS) que para 240 horas (9
créditos ECTS), y la incertidumbre absoluta que existe todavía en torno
al trazado básico de los nuevos planes ECTS no daba pista alguna sobre
cuál era el cálculo estimativo más verosímil y, en ese sentido, más eficaz,
que garantizara el aprovechamiento real de las guías docentes cuando lle-
gue el momento de su aplicación efectiva. Esta cuestión condicionaba de
forma directa todo el trabajo y planteada también en los Seminarios del
ICE, nos parecía de la máxima importancia.
Tras varias charlas al respecto, llegamos a la conclusión de que la
solución era elaborar guías docentes articuladas en diversos módulos, de
modo que, en función del número de horas que finalmente se asignen a
nuestras asignaturas en los nuevos planes, pongamos en aplicación más o
menos módulos, y podamos dejar alguno sin aplicar sin que esto condi-
cione los anteriores. Así pues, el consenso fue diseñar 5 módulos para
cada guía docente de 60 horas cada uno (2 créditos ECTS), de modo que
la suma total fuera de 300 horas, pero contando con la posibilidad de que
finalmente sólo podamos aplicar 4 módulos (240 horas) o, en el peor de
los casos, 3 módulos (180 horas).
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
28
A. 2.– Arbitrada una solución para este primer problema, venía a continuación
un segundo problema metodológico importante: si teníamos que parcelar,
por así decir, los contenidos y los tiempos de la asignatura, también tení-
amos que desglosar competencias específicas para cada módulo, para que
no se produjera luego la posible incoherencia de que exijamos resultados
de evaluación que correspondan a un módulo no desarrollado al final.
Ello explica que nuestras guías docentes no tengan objetivos, competen-
cias y contenidos generales sino que, ya desde el primer momento, tras
un descriptor más o menos genérico de la asignatura, se pase a la des-
cripción concreta y específica de cada módulo.
A. 3.– Otra decisión bastante importante en el procedimiento afectaba especial-
mente a la asignatura de literatura y se puede formular más o menos así:
¿intentábamos en los 3 primeros módulos (duración mínima de la asig-
natura según nuestro criterio) dar una visión completa pero superficial de
todos los contenidos que ahora contempla el programa de la asignatura y
dejábamos los módulos 4 y 5 para una profundización en esos mismos
contenidos ya esbozados antes, o bien tratábamos de dar una visión más
o menos exhaustiva de cada parte del contenido arriesgándonos así a que
parte de los contenidos no puedan ser explicados ni trabajados? El deba-
te sobre la cuestión nos llevó a la conclusión de que era mejor optar por
la segunda posibilidad, y el argumento principal lo ofrecía la propia filo-
sofía de los ECTS: este nuevo sistema de aprendizaje-enseñanza trata de
potenciar fundamentalmente la autonomía intelectual del alumno para ir
construyendo el conocimiento, de modo que importa más el “cómo” se
aprende que el “qué” se aprende. Por eso mismo, aunque desde un punto
de vista académico ortodoxo pudiera parecer un grave error dejar sin
explicar contenidos que a nuestro juicio son fundamentales, puestos a
tener que economizar, sería un error aún mayor dejar sin explicar activi-
dades y procedimientos metodológicos que enseñen al alumno a trabajar
sobre ese material y pueda por su cuenta seguir aprendiendo sobre esas
mismas obras y autores.
Así pues, hemos intentado que ya desde el primer módulo se trabajen
de forma más o menos exhaustiva los contenidos seleccionados, pero
intentando que los contenidos del módulo 5 (el que, por ser el último,
tiene menos probabilidades de ser implementado) se dedicase a los con-
tenidos que juzgáramos más “prescindibles”.
B. SOBRE EL PERFIL DE LA TITULACIÓN
La especificación del Perfil de la titulación ha resultado difícil por varias
razones. La primera de ellas es que el hecho, ya señalado anteriormente, de que
no somos un área con titulación propia y para cualquier decisión ponderada
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sobre contenidos y competencias propios de la titulación necesitamos el concur-
so de otras áreas implicadas. En segundo lugar, estamos presentes en varias titu-
laciones de Filología, y cualquier especificación supone una deformación
reduccionista de todos los perfiles de alumnos que tienen que cursar o acaban
cursando voluntariamente nuestras asignaturas. En tercer lugar, la incertidumbre
actual a nivel institucional y administrativo sobre la reforma de los planes de
estudio tampoco permite establecer un catálogo demasiado estricto y definido de
competencias para lo que serán las nuevas titulaciones.
Por todo ello, en este apartado nos hemos limitado a recoger algunas de las
competencias que, a nuestro entender, son necesarias en cualquier titulación de
Filología, independientemente de cuál sea la especialidad (por eso hablamos de
“lengua” o “literatura correspondiente”), y luego hemos identificado la o las
competencias que cubre de forma directa el planteamiento de nuestras asignatu-
ras.
C. SOBRE LAS COMPETENCIAS ESPECÍFICAS
C. 1.– Otro problema era el sistema de clasificación de las competencias que,
como ya se nos explicó en los Seminarios de Guía docente, ofrece distin-
tas posibilidades (generales y específicas; instrumentales, interpersonales
y sistémicas; cognitivas, procedimentales y actitudinales). El sistema de
clasificación más completo es, sin duda, el que diferencia entre instru-
mentales (que a su vez se subdividen en varios tipos), interpersonales y
sistémicas (siendo éstas últimas competencias globales que aglutinan las
especificadas en los dos tipos anteriores). El problema viene de la dificul-
tad que para el grupo entraña la diferencia entre competencia procedi-
mental y competencia sistémica: por ejemplo, redactar un comentario de
texto literario, ¿es una tarea procedimental porque aplica conocimientos
teóricos o es sistémica porque se supone que en ella se realizan también
tareas relativas a la organización de la argumentación, la coherencia de la
redacción, el tipo de destinatario del trabajo etc.? Esa duda ha sido una
constante de los debates y, por ello, al final nos pareció más operativo
seguir el criterio de clasificación tradicional (cognitivo, procedimental y
actitudinal), que no suscitaba controversias a la hora de etiquetar las des-
trezas que han de ser adquiridas por los alumnos en la asignatura.
Así pues, en todos los módulos hemos aplicado este sistema de clasi-
ficación (conceptuales o cognitivas, procedimentales y actitudinales), de
modo que es posible comprobar cuál es el total de competencias de cada
tipo que tiene previsto desarrollar la asignatura. Se podrá observar que las
procedimentales se repiten con bastante homogeneidad a lo largo de
todos los módulos, ya que se trata de tareas que el alumno debe practicar
una y otra vez sobre diferentes autores, obras y textos. Es el caso, por
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ejemplo, de la identificación de estructuras sintácticas y la traducción (en
Latín I) o el análisis de contenido y de recursos estilísticos de un texto
literario (en Géneros literarios latinos).
C. 2.– Es también oportuno comentar en este apartado el problema que ha repre-
sentado concretar la forma y los criterios de evaluación de las competen-
cias actitudinales. Por ejemplo, si para nosotros es importante en una
asignatura de literatura que el alumno sienta curiosidad por leer más
obras y textos literarios además de los trabajados en clase, ésa la inter-
pretamos como una competencia actitudinal: “interés y curiosidad por
autores y obras latinas”. Ahora bien, ¿cómo podemos medir, cuantificar,
evaluar ese interés? A este respecto, nos ha quedado muy claro que la pie-
dra angular donde reside el éxito, la coherencia y la solidez de la planifi-
cación docente es la evaluación, y que todo el esfuerzo que pongamos en
especificar y afinar con el sistema y criterios de evaluación merecerá
siempre la pena, ya que el examen habitual es una prueba muy pobre que
sólo puede ofrecer resultados pobres. En este sentido, nos pareció muy
clarificador el comentario que hizo en una de las sesiones del “Taller
sobre aprendizaje cooperativo” el profesor Javier Bará. Venía a decir, más
o menos, que si el alumno sólo estudia para el día y el momento del exa-
men (tal como suelen lamentar los profesores) es porque su profesor no
le pide otra cosa: le pone una fecha concreta donde el alumno se juega
toda la evaluación a una sola carta y el alumno se vuelca en ese único
esfuerzo; si la forma de evaluación varía, el sistema de trabajo y el ritmo
de rendimiento del alumno variarán también por necesidad.
D. SOBRE LOS PRERREqUISITOS
El desarrollo del apartado de los Prerrequisitos ha resultado especialmente
complicado en la guía docente de la asignatura de lengua (Latín I), mucho más
que en la de literatura. La razón es que, mientras que en literatura latina es habi-
tual en la Universidad partir “de cero” y no esperar que los alumnos sepan prác-
ticamente nada de autores y corrientes literarias, en lengua las cosas no son así.
En efecto, se supone que los alumnos acceden a la Universidad habiendo cursa-
do ya en LOGSE y Bachillerato de Letras dos o tres años de latín y que, por
tanto, conocen ya los rudimentos de la lengua latina en el momento en que
comienzan a cursar nuestra asignatura. De hecho, hay un listado de contenidos
que se suponen impartidos en la Enseñanza Media y exigibles en la prueba de
latín de Selectividad. Ello permitiría planificar Latín I a partir de un cierto nivel
de conocimientos. Sin embargo, la realidad es muy otra y la mayor parte de los
alumnos llegan a Latín I, que es una asignatura de 1º troncal para la mayor parte
de las filologías, con escasa o nula base de conocimientos, de forma que empe-
zar por un nivel superior significa provocar altos índices de abandono en los pri-
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meros meses del curso. Ante esta situación (por otra parte, bastante común en
otras áreas también), en nuestro grupo se crearon dos opiniones en principio
inconciliables a propósito de los prerrequisitos: 
1) aceptar de antemano que los alumnos tienen ya el nivel de conocimientos
previos supuestamente adquiridos en la Enseñanza Media y planificar la
asignatura contando con esos rudimentos como conocidos.
2) renunciar a presuponer conocimientos previos de lengua latina por parte
de los alumnos y planificar contando con dedicar tiempo a todos los
aspectos de la gramática de forma que todos los alumnos, con o sin nivel
previo, puedan seguir el ritmo del curso.
Naturalmente, lo que en una postura es una ventaja, en la otra es un inconve-
niente, y a la inversa: la ventaja de la primera es evitar que alumnos con cierta
preparación se encuentren con que en la Universidad están repitiendo lo que
aprendieron en sus respectivos institutos; la ventaja de la segunda, que se inten-
ta enganchar desde el principio a un porcentaje cada vez mayor de alumnos que
sin esas facilidades iniciales tiende a renunciar rápidamente a tratar de superar
la asignatura. 
Por otro lado, como argumento en contra de la primera postura podríamos
decir que la enseñanza de una lengua y el adiestramiento en la tarea de la tra-
ducción son actividades de carácter cíclico que exigen volver a insistir una y otra
vez sobre las mismas estructuras y es inevitable tener que dedicar tiempo a repe-
tir contenidos supuestamente ya conocidos para explicar adecuadamente una
estructura nueva. Como argumento en contra de la segunda postura, podemos
decir que una buena planificación de la asignatura ha permitido en muchos casos
(la experiencia nos lo ha demostrado) que un alumno con nivel “cero” inicial
pero con interés supere con gran éxito la asignatura, de modo que el absentismo
y los abandonos se deben más a la actitud apática y desmotivada de los alumnos
que a una inaccesibilidad real de la asignatura. En este sentido, bajar el nivel de
complejidad de los contenidos no ofrece en modo alguno la solución de lo que
es, en realidad, un problema de actitud que debe trabajarse quizá desde otros
parámetros y desde una perspectiva más integral.
Con todos estos “considerandos”, después de varias sesiones donde se deba-
tió la cuestión, llegamos finalmente a una solución intermedia: en los dos pri-
meros módulos de la asignatura se recogen contenidos ya conocidos, pero
orientados ya hacia la explicación de nuevas estructuras y la práctica asidua
sobre nuevos textos de complejidad cada vez mayor. Las lagunas y problemas
con los que se puedan encontrar alumnos de nivel particularmente bajo se cubren
con el trabajo sobre una batería bastante rica y completa de ejercicios sobre
soporte informático que nosotros mismos estamos diseñando y que el alumno
podrá realizar de forma autónoma hasta conseguir el nivel y soltura necesarios
para seguir con comodidad el ritmo de las explicaciones en las clases presencia-
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les. De este modo, el trabajo autónomo del alumno está planificado para optimi-
zar el rendimiento de su tiempo y esfuerzo y, además, le ofrece la posibilidad de
una supervisión por parte del profesor.
3. RESULTADOS OBTENIDOS
Se recogen en sendos anexos las dos guías docentes resultantes del trabajo
cuyas principales directrices acabamos de describir, junto con la tabla de cohe-
rencia correspondiente a cada una de ellas.
4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS FINALES
La realización del proyecto que aquí presentamos ha supuesto un gran enri-
quecimiento para el área, en tanto que ha permitido una revisión de aspectos
metodológicos que necesariamente tienen que cambiar con el nuevo sistema
ECTS, y constituye un intento de optimizar el rendimiento y el esfuerzo del
alumno.
Las guías docentes que hemos elaborado son, por un lado, un punto de llega-
da porque en ellas cristaliza, de acuerdo a los problemas y debates que hemos
explicado anteriormente, un importante proceso de reflexión y de toma de deci-
siones. Por otro lado, son un punto de partida y un modelo para llevar adelante
un proceso completo de renovación metodológica de todas nuestras asignaturas
de cara a la implantación de los ECTS.
En efecto, tenemos otras asignaturas que representan una continuación lineal
de las que hemos trabajado en esta memoria y que pueden, por ello, aprove-
charse del mismo planteamiento en cuanto a la metodología de trabajo sobre los
textos y el diseño de tareas específicas tanto de carácter teórico como de carác-
ter práctico. Es el caso de Latín II, continuación natural de Latín I pero ya de
carácter opcional en 2º curso, y de Literatura latina I y Literatura latina II, opta-
tivas de 2º ciclo cuyos contenidos corresponden a etapas posteriores de la histo-
ria literaria cuyos comienzos se estudian en Géneros literarios latinos.
El sistema de trabajo con un dossier, los cuestionarios, el comentario de tex-
tos etc., son posibilidades metodológicas perfectamente aplicables a estas otras
asignaturas, con lo que entendemos que el progreso que se desprende del traba-
jo que aquí presentamos va más allá de la elaboración concreta de dos nuevas
guías docentes. Además, algunas tareas de las que proponemos en las guías
docentes ya han sido llevadas a la práctica y han dado buenos resultados (de
hecho han sido valoradas de forma muy positiva por los alumnos), lo que puede
interpretarse como indicio, no sólo de la viabilidad, sino también de la adecua-
da orientación metodológica de nuestras guías.
La reflexión ha puesto de manifiesto, ante todo, que la pieza clave que le da
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coherencia y consistencia a la planificación docente recogida en las guías es la
definición del sistema y criterios de evaluación, ya que entendemos que las prue-
bas evaluativas no sólo dan información al profesor de la evolución de cada
alumno, sino que también orientan al alumno sobre su propio proceso de apren-
dizaje, al desgranar y concretar en la consecución de habilidades y competencias
específicas el proceso de adquisición de nuevos conocimientos. Por eso hemos
señalado varios tipos de pruebas y tareas con las que el profesor no sólo sabrá
cuánto sabe el alumno, sino cuántas cosas sabe hacer.
Finalmente, el proceso de trabajo en equipo ha sido muy fructífero porque,
por un lado, ha permitido el contraste de opiniones y, por el otro, ha permitido
tomar conciencia más clara de nuestro papel de docentes y ha cohesionado nota-
blemente las iniciativas del grupo en esta dirección.
5. BIBLIOGRAFÍA
CORCUERA, F.; PAGANI, R. (2002) Los créditos ECTS, Baiona-Vigo, 4 de
noviembre.
PAGANI, R. (2002) El crédito europeo y el sistema educativo español. Informe
técnico, Madrid 20-9-2002.
PAGANI, R. (2002) La convergencia europea en la Licenciatura en Química,
Universidad Complutense de Madrid.
AA.VV., (UAB, Univ. Sant. de Compostela, Univ. Sevilla, Univ. Cantabria,
UAM) (2002) Documento de trabajo sobre la integración de los estudios
españoles de matemáticas en el espacio europeo de enseñanza superior,
octubre 2002.
GóMEZ, L. et alii (2004) “Créditos ECTS en Filología”. En Mª A. Martínez
(ed.) Investigar colaborativamente en docencia universitaria, Universidad de
Alicante, págs. 1-116.
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ANEXO I
GUÍA DOCENTE DE LA ASIGNATURA
LATÍN I
1. CONTEXTUALIZACIÓN





Curso: 1º de filología
Duración: anual
Créditos: 12 cr = 10 ECTS (1 ECTS = 26 horas)
1.2. UBICACIÓN Y RELACIÓN EN EL PLAN DE ESTUDIOS.
Vide ficha para ciclo y curso.
Latín I, de contenidos genéricos de lengua latina, constituye un fundamento
esencial en los saberes filológicos de los alumnos. En el caso de las filologías
románicas por el hecho evidente de conocer e interpretar la lengua madre; en las
lenguas germánicas y semíticas, porque la gramática y el desarrollo cultural de
la lingüística en Occidente se formó a partir de los estudios de filología latina.
1.3. ADECUACIÓN AL PERFIL DE LA TITULACIÓN (FILoLogÍAS)
1.3.1. Perfil profesional y académico de la titulación.
a.–Conocimiento de las estructuras de la lengua correspondiente en sus dife-
rentes niveles lingüísticos.
b.–Dominio de la lengua correspondiente para una fluida y correcta comuni-
cación.
c.–Conocimiento de las grandes etapas de la historia de la literatura corres-
pondiente
d.–Capacidad para reconocer en sus manifestaciones originales las señas de
identidad más importantes de corrientes y géneros literarios, autores y
obras.
e.–Conocimiento, desde una perspectiva diacrónica, del origen lingüístico de
la lengua correspondiente, atendiendo de forma particular el estudio com-
parativo de elementos comunes y diferentes entre unos y otros.
f.– Conocimiento, desde una perspectiva diacrónica, del origen de los mode-
los de la literatura correspondiente, atendiendo de forma particular el estu-
dio comparativo de elementos comunes y diferentes entre unos y otros.
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g.–Capacidad para explicar y transmitir de forma clara y coherente el cono-
cimiento de la lengua y literatura correspondientes, ofreciendo las claves
culturales necesarias para su adecuada interpretación y valoración en la
sociedad actual.
1.3.2. Adecuación al perfil profesional y académico de la titulación.
La asignatura cubre de manera directa y específica el punto (e) de los seña-
lados como propios de la titulación. Del mismo modo contribuye decisivamente
al afianzamiento del resto de los apartados.
Esta asignatura, de contenidos genéricos de lengua latina, constituye un fun-
damento esencial en los saberes filológicos de los alumnos. En el caso de las
filologías románicas por el hecho evidente de conocer e interpretar la lengua
madre de la que aprenderán como principal; en las lenguas germánicas y semí-
ticas, porque la gramática y el desarrollo cultural de la cultura lingüística en
Occidente se formó sobre la lengua latina.
2. CONTEXTUALIZACIÓN
2.1. RESULTADOS DEL APRENDIZAJE ESPERADOS.
[Objetivos cognitivos o conceptuales]
A Conocer la gramática básica de la lengua latina.
A Dominar un vocabulario básico de la lengua latina. 
[Objetivos metodológicos o procedimentales]
A Reconocer las estructuras gramaticales básicas en los textos.
A Traducir correctamente un texto de dificultad media.
A Comprender un texto a partir de preguntas sobre su contenido.
A Utilizar adecuadamente el diccionario de lengua latina.
[Objetivos actitudinales]
A Valorar el papel de la lengua latina para la comprensión de la propia len-
gua.
A Valorar el papel de la lengua latina en la cultura Occidental.
A Ser sensible a las diferencias y semejanzas, manifestadas en la lengua,
entre la cultura latina y la actual.
2.2. COMPETENCIAS ESPECÍFICAS.
Exponemos a continuación las competencias que deberán ser atendidas en
cada uno de los módulos que son desarrollados en los contenidos.
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Módulo 1:
a.–Conocer los elementos básicos de la oración simple en latín: estructura y
constituyentes; concordancia, rección, orden de palabras; modalidades
oracionales (declarativa, expresiva e impresiva, especialmente la modali-
dad declarativa). 
b.–Conocer el sintagma nominal y sus funciones.
c.–Conocer el sintagma adjetivo y sus funciones.
d.–Conocer los principales pronombres y sus funciones.
e.–Conocer los adverbios
f.– Conocer las principales preposiciones y su inserción en la oración.
g.–Conocer la morfología del verbo latino
h.–Ser capaz de manejar el diccionario de latín.
i.– Ser capaz de confeccionar un diccionario básico latín-castellano/valencia-
no.
j.– Conocer el vocabulario utilizado en las explicaciones y ejercicios.
Módulo 2:
a.–Conocer las estructuras de la modalidad expresiva e impresiva.
b.–Conocer la morfología y sintaxis de algunas formas nominales del verbo
(del infinitivo y del participio).
c.–Conocer el esquema de la oración compuesta.
d.–Conocer las oraciones yuxtapuestas.
e.–Conocer las oraciones coordinadas.
f.– Conocer las oraciones subordinadas (sustantiva, relativa y adverbial) en el
nivel 1 de subordinación.
g.–Ser capaz de confeccionar un diccionario personal
h.–Conocer el vocabulario utilizado en las explicaciones y ejercicios.
Módulo 3:
a.–Ser capaz de reconocer las estructuras estudiadas en los módulos 1 y 2 en
los textos latinos.
b.–Ser capaz de traducir un texto en el que aparezcan dichas estructuras.
c.–Ser capaz de realizar un comentario de la citadas estructuras en el texto.
d.–Conocer la estructura de las oraciones subordinadas pronominales relati-
vas sin antecedente; las subordinadas adjetivo relativas y la hipersubordi-
nación relativa.
e.–Conocer la Construcción Personal de Infinitivo. 
f.– Ser capaz de confeccionar un diccionario personal.
g.–Conocer el vocabulario utilizado en las explicaciones y en los textos.
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Módulo 4:
a.–Ser capaz de reconocer las estructuras estudiadas en los módulos 1, 2 y 3
en los textos latinos.
b.–Ser capaz de traducir un texto en el que aparezcan dichas estructuras.
c.–Ser capaz de realizar un comentario de la citadas estructuras en el texto.
d.–Conocer la morfología y la sintaxis del resto de formas nominales (el
gerundio, el gerundivo y el supino).
e.–Ser capaz de confeccionar un diccionario personal.
f.– Conocer el vocabulario utilizado en las explicaciones y ejercicios.
Módulo 5: 
a.–Recapitular los contenidos gramaticales del curso.
b.–Ser capaz de reconocer las estructuras estudiadas en los módulos 1 a 4 en
los textos latinos. 
c.–Ser capaz de traducir un texto en el que aparezcan dichas estructuras.
d.–Ser capaz de comentar un texto a partir de los elementos que marcan la
cohesión textual y gramaticales.
e.–Ser capaz de confeccionar un diccionario personal.
f.– Conocer el vocabulario utilizado en las explicaciones y en los textos.
3. PRERREqUISITOS
A En primer lugar, exponemos unos criterios que, siendo comunes a todas
las asignaturas de Filología, consideramos imprescindibles para afrontar
el estudio de Latín I:
• Dominio de la gramática básica de la lengua propia.
• Capacidad de lectura comprensiva.
• Capacidad de expresar y redactar, en la lengua propia, ideas y concep-
tos de forma correcta, clara y coherente.
• Dominio de un vocabulario amplio de la lengua propia, con especial
hincapié en un vocabulario básico de tecnicismos gramaticales (sujeto,
complemento directo, sustantivo, verbo, etc.).
A Son prerrequisitos propios de la asignatura:
• Nociones básicas de la historia de Roma (cronología y personajes prin-
cipales).
• Dominio de los conocimientos mínimos de lengua latina establecidos
para el ingreso en la Universidad.
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4. CONTENIDOS
MÓDULO 1. GRAMáTICA BáSICA I.
• 1. Puntos 1-6 de los mínimos establecidos para el acceso a la Univer-
sidad:
1.1. La oración simple:
• Estructura y constituyentes
• Concordancia
• Rección
• Orden de palabras
• Modalidades oracionales: declarativa, expresiva e imprevisa.
• (especialmente la modalidad declarativa)
1.2. El sintagma nominal:
• Estructura y constituyentes
• Funciones
• Las declinaciones. Formas especiales o irregulares de las diferentes
declinaciones.
• Los casos: valores más frecuentes:
• A) Nominativo: sujeto, atributo y predicativo.
• B) Acusativo: CD, CC (dirección y extensión), predicativo, doble acu-
sativo.
• C) Genitivo: CN
• D) Dativo: CI
• E) Ablativo: CC
• F) Locativo
• La aposición
1.3. El sintagma adjetivo:
• Estructura y constituyentes
• Funciones
• La declinación del adjetivo: adjetivos de la 1ª clase (1ª y 2ª declina-
ción) y de la 2ª clase (3ª declinación).
• Grados del adjetivo: positivo, comparativo y superlativo.
• La formación de adverbios a partir de adjetivos calificativos: funcio-
nes.
1.4. El pronombre:
• Clasificación de los pronombres
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• La declinación del pronombre
• Funciones: deíctica, fórica y enfática.
• Adverbios correspondientes a las diferentes series pronominales.
1.5. El sintagma preposicional:
• Estudio del uso de las preposiciones más frecuentes (ad, ante, apud,
contra, inter, ob, per, post, praeter, propter, super, trans; a/ab, cum, de,
e/ex, pro, sine; in, sub).
1.6. El verbo:
• Las categorías verbales: voz, aspecto, modo, tiempo, número y perso-
na.
• La organización temática del verbo latino.
• Las conjugaciones regulares en activa y pasiva.
• La estructura de las oraciones activas y pasivas.
• Verbos deponentes.
• Verbos impersonales.
• Verbos irregulares (sum y compuestos de sum; eo, fero, fio, volo, nolo,
malo).
• Verbos defectivos.
• 2. El diccionario de la lengua latina: conceptos básicos de uso.
• 3. Diccionario del alumno: conceptos básicos e inicio.
MÓDULO 2. GRAMáTICA BáSICA II.
• 1. Puntos 7-10 de los mínimos establecidos para el acceso a la Univer-
sidad:
1.1. Estudio de las principales variantes expresiva e impresiva:
• La interrogación directa.
• La expresión del deseo y de la lamentación.
• Los mandatos y las prohibiciones.
1.2. Las formas nominales del verbo:
• El infinitivo: clasificación y funciones.
• El participio: clasificación y funciones.
1.3. La oración compuesta:
• 1.3.1. La yuxtaposición
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• 1.3.2. La coordinación
• 1.3.3. La subordinación:
• 1.3.3.1. o. subordinadas sustantivas:
• 1.3.3.1.1. De infinitivo.
• 1.3.3.1.2. Introducidas por conjunciones: ut, ne, quod.
• 1.3.3.1.3. Interrogativas indirectas.
• 1.3.3.2. o. subordinadas de relativo:
• 1.3.3.2.1. Pronominales con antecedente. 








• 2. Diccionario del alumno.
MÓDULO 3. TRADUCCIÓN Y COMENTARIO DE TEXTOS. GRAMáTICA BáSICA III.
• 1. Traducción y comentario de textos: Reconocimiento de estructuras de
los módulos 1 y 2.
• 2. Ampliación de la gramática básica (III):
• 2.1. La oración subordinada de relativo:
• 2.1.1. La oración subordinada pronominal relativa sin antecedente.
• 2.1.2. La oración subordinada adjetivo relativa.
• 2.1.3. La hipersubordinación relativa.
• 2.2. La construcción personal de Infinitivo (NcI).
• 3. Diccionario del alumno.
MÓDULO 4. TRADUCCIÓN Y COMENTARIO DE TEXTOS. GRAMáTICA BáSICA IV.
• 1. Traducción y comentario de textos: Reconocimiento de estructuras de
los módulos 1, 2 y 3.
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• 2. Ampliación de la gramática básica (IV):
• 2.1. Las formas nominales (2):
• Gerundio y Gerundivo
• Supino
• Diccionario del alumno.
MÓDULO 5. TRADUCCIÓN Y COMENTARIO DE TEXTOS.
• 1. Traducción y comentario de textos: Reconocimiento de estructuras de
los módulos 1 a 4.
• 2. Diccionario del alumno.
5. METODOLOGÍA DE ENSEÑANZA
Tal como puede observarse en la planificación de los contenidos, hemos con-
cebido diversos apartados:
1) Repaso de la Gramática básica: módulos 1 y 2. Tienen por objetivo esen-
cial el conocimiento –o, más bien, el repaso – de los aspectos fundamen-
tales de la gramática de la lengua latina, aspectos que el alumno ya
conoce. Para ello, los conceptos teóricos se apoyarán en todo tipo de ejer-
cicios, desde la traducción a la retroversión, desde los huecos a los cruci-
gramas, o cualquier otro tipo de ejercicio capaz de propiciar dicho
conocimiento.
2) Ampliación de la gramática básica: módulos 3 y 4. Tienen como objetivo
el aprendizaje de cuestiones gramaticales fundamentales, pero que el
alumno no ha estudiado previamente.
3) Traducción y comentario de textos: módulos 3, 4 y 5. Desde el módulo 3,
para que el alumno se familiarice pronto con los textos. Se orientan al tra-
bajo con los propios textos: traducción, cuestiones gramaticales y cues-
tiones de contenido.
Se ha incluido además la elaboración de un: 
• Diccionario del alumno, que pretende constituirse en un elemento común
de todo el curso. Desde el primero de los módulos en el que se le mostra-
rá al alumno el manejo del diccionario de la lengua latina y el modelo de
ficha léxica que debería realizar hasta el último que debería culminar con
un vocabulario básico de uso, con indicación, en la medida de lo posible,
de las palabras que proceden de ella en su propia lengua o en la de su
licenciatura.
• El plan de trabajo y cronograma de cada uno de los módulos es común.
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Exponemos éste en primer lugar y definimos posteriormente cada uno de
los conceptos:
Como se puede observar, en cada uno de los módulos el esquema presenta un
inicio con mayor presencia del profesor para presentar la teoría y el tipo de prác-
ticas que se realizarán en él, hasta reducirse al apoyo que presta en tutoría. Igual-
mente, al final de cada módulo, se han calculado dos horas adicionales de
preparación por parte del alumno y dos horas de realización de la evaluación
(vide infra). El esquema general del curso quedaría configurado del siguiente
modo:
f Clases teóricas: 5 horas / módulo = 25 horas.
f Clases prácticas: 10 horas / módulo = 50 horas
f Evaluación: 2 horas / módulo = 10 horas
v Total horas presenciales: 85 horas.
f Trabajo del alumno / teoría: 10 horas / módulo = 50 horas
f Trabajo del alumno / prácticas: 10 horas / módulo = 50 horas
f Trabajo del alumno: 23 horas / módulo = 115 horas
v Total horas no presenciales: 215 horas.
f Horas totales del curso: 300 horas
• 75 horas teóricas
• 100 horas prácticas
• 215 horas de trabajo del alumno
• 15 horas de evaluación
Semana Ho ras  pres enci al es Trabajo  del  al umno To tal
1 1 teoría + 2 prácticas 2 + 2 + 1 8
2 1 teoría + 2 prácticas 2 + 2 + 1 8
3 1 teoría + 2 prácticas 2 + 2 + 1 8
4 1 teoría + 1 práctica 2 + 1 + 3 8
5 1 teoría + 1 práctica 2 + 1 + 3 8
6 2 prácticas 0 + 2 + 4
7 0 0 + 0 + 8 8
Ev al uaci ó n 2 2 4
To tal 17 (5t + 10p + 2e) 43 (10t + 10p + 23) 60
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Clases Teóricas. Se impartirán por el método de clase magistral. Estructuran
los contenidos del módulo y mostrarán las herramientas de las que se tiene valer
el alumno.
Clase Prácticas. Orientarán al alumno en los ejercicios precisos para poner
en práctica los conocimientos teóricos. Le acercarán a la utilización de las herra-
mientas necesarias para el aprendizaje. Muchas de las actividades serán organi-
zadas por grupos.
Trabajo del alumno. El trabajo del alumno estará dirigido a la biblioteca
donde encontrará además de la bibliografía de la asignatura, ejercicios adiciona-
les tanto en soporte papel como en un repositorio digital –de posible consulta
desde otros lugares–. Allí dispondrá igualmente de la posibilidad de recurrir a la
tutoría del profesorado (a las horas y días indicados) o concertar sesiones de tra-
bajo en grupo con el profesor. Por otra parte, el alumno dispondrá de la ayuda
del área de Filología Latina por medio del Campus Virtual.
6. BIBLIOGRAFÍA
Incluimos una breve selección bibliográfica en la que los títulos fundamenta-
les están marcados con un asterisco (*).
6. 1. MANUALES
BASSOLS DE CLIMENT, M. (1948), Sintaxis latina, 2 vols., Barcelona.
ERNOUT, A.; THOMAS, F. (1953), Syntaxe latine, Paris.
*BELTRáN, J. A. (1999), Introducción a la morfología latina, Zaragoza.
FUHRMANN, M. (1985), Literatura romana, Madrid.
HACqUARD, G. (1995), Guía de la Roma antigua, trad. de M. Rovira Soler,
Madrid (= Paris, 1952).
HERMAN, J. (1997), El latín vulgar, trad. esp. de C. Arias, Barcelona (=París,
1975).
PALMER, L. R. (1984), Introducción al latín, Barcelona.
PINKSTER, H. (1995), Sintaxis y semántica del latín, trad Mª E. Torrego y J. de
la Villa, Madrid.
*qUETGLAS, P. (1985), Elementos básicos de filología y lingüística latinas,
Barcelona.
REYNOLDS, L. D.; WILSON, N. G. (1986), Copistas y filólogos, Madrid.
*RUBIO, L. (1982), Introducción a la sintaxis estructural del latín, Barcelona.
*RUBIO, L. B.; GONZáLEZ ROLáN, T. (1985), Nueva gramática latina,
Madrid. 
*VALENTÍ FIOL, E. (1972), Gramática de la lengua latina, Barcelona.
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6.2. DICCIONARIOS
BLáNqUEZ, A. (1960), Diccionario latino-español, 2 vols., Barcelona.
GAFFIOT, F. (1934), Dictionnaire illustré latin-français, París.
LEWIS, C.T.; SHORT, C. (1969), A Latin Dictionary, Oxford.
*SEGURA, S. (1985), Diccionario etimológico latino-español, Madrid.
*SEVA i LLINARES, A. i altres (1993), Diccionari Llatí-Català, Enciclopedia
Catalana, Barcelona.
7. SISTEMA DE EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE
Tal como se ha indicado, cada módulo concluye con un ejercicio de evalua-
ción que debe ser superado por el alumno de modo individual.
La evaluación de los módulos de Gramática Básica consistirá en un ejercicio
que ponga a prueba el aprovechamiento práctico de los conocimientos teóricos
de éste. Será realizado sin diccionario, si bien el alumno dispondrá de aquellos
vocablos no contenidos en el diccionario básico confeccionado hasta esa fecha.
La evaluación de los módulos de traducción y comentario de textos consisti-
rá en un texto en lengua latina sobre el que se deberán contestar algunas cues-
tiones de gramática, de contenido y de vocabulario, así como proceder a la
traducción de un pasaje seleccionado. Para ello, podrá contar con la ayuda del
diccionario.
El alumnado debe aprobar cada uno de los cinco ejercicios así realizados. No
obstante, la calificación final será la resultante de las calificaciones obtenidas en
el ejercicio del Módulo 4 (40%) y del Módulo 5 (60%) al considerar que se trata
de módulos que evalúan de modo global las competencias adquiridas.
Por otra parte, los alumnos deberán presentar su Diccionario del alumno,
donde se valorará el desarrollo del apartado de las palabras derivadas en las len-
guas del alumno o de su licenciatura. Esta valoración podrá suponer hasta 2 pun-
tos de la media final, si bien en ningún caso posibilitará la obtención del
aprobado por este medio.
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MóDULO V
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ANEXO II
GUÍA DOCENTE DE LA ASIGNATURA
gÉNERoS LITERARIoS LATINoS
1. CONTEXTUALIZACIÓN
1.1. FICHA DE LA ASIGNATURA




Curso: 2º curso de Filología
Duración: anual
Créditos: 12 créditos actuales = 10 créditos ECTS (1 crédito ECTS = 30
horas)
1.2. UBICACIÓN Y RELACIONES EN EL PLAN DE ESTUDIOS
Asignatura de Primer ciclo, obligatoria para los alumnos que cursan Latín I
como segunda lengua y optativa para todos los demás.
1.3. PERFIL DE LA TITULACIÓN (FILOLOGÍAS)
Entre los objetivos que se pretende conseguir en una titulación de Filología
(independientemente de la especialidad de que se trate), destacamos los siguien-
tes:
a.–Conocimiento de las estructuras de la lengua correspondiente en sus dife-
rentes niveles lingüísticos.
b.–Dominio de la lengua correspondiente para una fluida y correcta comuni-
cación.
c.–Conocimiento de las grandes etapas de la historia de la literatura corres-
pondiente.
d.–Capacidad para reconocer en sus manifestaciones originales las señas de
identidad más importantes de corrientes y géneros literarios, autores y
obras de la literatura correspondiente.
e.–Conocimiento, desde una perspectiva diacrónica, del origen de la lengua
correspondiente, atendiendo de forma particular el estudio comparativo de
elementos comunes y diferentes entre una lengua y otra.
f.– Conocimiento, desde una perspectiva diacrónica, de los modelos literarios
de la literatura correspondiente, atendiendo de forma particular el estudio
comparativo de elementos comunes y diferentes entre una literatura y otra.
g.–Capacidad para explicar y transmitir de forma clara y coherente el cono-
cimiento de la lengua y literatura correspondientes, ofreciendo las claves
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culturales necesarias para su adecuada interpretación y valoración en la
sociedad actual.
1.4. ADECUACIÓN AL PERFIL PROFESIONAL Y ACADÉMICO DE LA TITULACIÓN
(FILOLOGÍAS)
En el marco de la titulación de Filología en sus diferentes especialidades, esta
asignatura ofrece una panorámica de las etapas arcaica y tardorrepublicana de la
literatura latina y desarrolla la capacidad de reconocer en sus manifestaciones
originales las señas de identidad más importantes de corrientes y géneros litera-
rios, autores y obras pertenecientes a este periodo.
La producción literaria aquí estudiada constituye un modelo y punto de refe-
rencia fundamental para el nacimiento y desarrollo de las diferentes literaturas
europeas y, por ello, la asignatura cubre de manera directa y específica el punto
(f) de los señalados como propios de la titulación.
2. OBJETIVOS Y COMPETENCIAS ESPECÍFICAS
Tras haber cursado satisfactoriamente esta asignatura, el alumno debe ser
capaz de:
MóDULO 1: CLAVES INTRODUCTORIAS Y PANORáMICA GENERAL
1.a. Objetivos cognitivos:
– Conocer las condiciones históricas y culturales en las que surge la litera-
tura latina.
– Conocer e identificar las características generales de la producción litera-
ria latina desde época arcaica hasta época tardorrepublicana.
1.b. Objetivos procedimentales:
– Capacidad de establecer conexiones causales entre los hechos históricos y
la producción literaria resultante.
– Capacidad para ponderar la distancia cronológica que nos separa de la
literatura latina, identificando los factores que han intervenido en la trans-
misión de los textos y que deben ser tenidos en cuenta.
– Capacidad para comprender la distancia ideológica que nos separa de la
literatura latina, identificando los factores culturales necesarios para su
exacta apreciación.
1.c. Objetivos actitudinales:
– Valorar adecuadamente la gran importancia de la literatura latina en el
nacimiento y desarrollo de las diferentes literaturas europeas.
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MóDULO 2: TEATRO LATINO ARCAICO
2.a. Objetivos cognitivos:
– Conocer las características más importantes del teatro latino de época
arcaica, incidiendo de forma particular en los siguientes aspectos: origen,
modelos literarios, subgéneros, condiciones de representación.
– Conocer los autores y obras más representativas, atendiendo de forma parti-
cular al estudio comparativo de elementos comunes y diferentes entre ellos.
2.b. Objetivos procedimentales:
– Analizar y explicar de forma adecuada y completa los textos relativos a
este periodo trabajados en el aula como testimonio de los datos teóricos.
– Identificar las características más importantes de cada género literario y
autor, distinguiéndolo en su caso, frente a sus coetáneos y frente a sus pre-
decesores.
– Explicar y establecer con sus conexiones causales el surgimiento y evolu-
ción, a lo largo del período estudiado, de cada género literario.
– Reconocer en los textos las características formales de cada autor estu-
diado: juegos de palabras, comicidad, caracterización de los personajes,
peculiaridades léxicas etc..
– Seleccionar ejemplos concretos tomados de las obras de los autores estu-
diados para ilustrar las ideas explicadas en las clases teóricas.
– Realizar un comentario literario de un texto (sobre una edición bilingüe)
con sus fases de análisis (localización del texto, tema, análisis del conte-
nido, análisis de la forma, conclusiones).
– Elaborar y completar cada tema asociando y conectando los contenidos
explicados en clase (de los que ellos toman apuntes), con los contenidos
recogidos en el dossier correspondiente.
2.c. Objetivos actitudinales:
– Desarrollar la capacidad crítica como intérpretes de los textos literarios
latinos.
– Desarrollar la conciencia y el compromiso para defender las ideas propias.
– Valorar la importancia del teatro latino arcaico y mostrar interés por des-
cubrir su pervivencia en la literatura y en actividades culturales actuales
(especialmente las representaciones dramáticas).
MóDULO 3: POESÍA LATINA TARDORREPUBLICANA
3.a. Objetivos cognitivos:
– Obtener una visión panorámica clara de las diferentes tendencias poéticas
de este período, situándolas en su contexto histórico, insistiendo en los
datos ofrecidos ya a este respecto en el módulo I.
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– Conocer e identificar las características generales de la producción poéti-
ca de época clásica republicana, con particular atención a la poesía perso-
nal y a la poesía didáctica.
– Reconocer en la obra de los autores y géneros literarios poéticos pertene-
cientes al período clásico republicano sus cualidades específicas más
importantes.
3.b. Objetivos procedimentales:
– Analizar y explicar de forma adecuada y completa los textos trabajados en
la asignatura relativos a este periodo.
– Identificar las características más importantes de cada género literario y
autor frente a sus coetáneos y frente a sus predecesores.
– Explicar y establecer con sus conexiones causales el surgimiento y evolu-
ción, a lo largo del período estudiado, de cada género literario estudiado.
– Reconocer en los textos las características formales de cada autor estu-
diado
– Ilustrar con ejemplos concretos tomados de las obras de los autores estu-
diados las ideas teóricas.
– Realizar un comentario literario de un texto (sobre una edición bilingüe)
con sus fases de análisis (localización del texto, tema, análisis del conte-
nido, análisis de la forma, conclusiones).
– Elaborar y completar cada tema asociando y conectando los contenidos
explicados en clase (de los que ellos toman apuntes), con los contenidos
recogidos en el dossier correspondiente.
3.c. Objetivos actitudinales:
– Valorar la novedad que representa en la literatura clásica el planteamien-
to de la poesía amorosa de Catulo e identificar la pervivencia de esos tópi-
cos en la poesía amorosa posterior.
– Mostrar interés por contrastar las actitudes vitales de Catulo y Lucrecio
ante el amor, en el marco de las doctrinas filosóficas del momento.
MóDULO 4: PROSA TARDORREPUBLICANA: ORATORIA E HISTORIO-
GRAFÍA
4. a. Objetivos cognitivos:
– Conocer e identificar las características generales de la producción litera-
ria oratoria y retórica de época clásica republicana, con particular atención
a la figura de Cicerón: concepto de orador, partes de la retórica, aticismo
vs. asianismo, concepto de concinnitas y de circuitus o período retórico,
teoría de los estilos, etc.
– Conocer las características más importantes de la obra del historiógrafo
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Gayo Salustio Crispo: retrato psicológico, visión pesimista, importancia
de los juicios morales, estilo denso, conciso y arcaizante etc.
4.b. Objetivos procedimentales:
– Ser capaces de analizar un discurso literario tomado de cualquier autor
latino (Salustio, por ejemplo) identificando su estructura de acuerdo a las
partes que identifica la retórica.
– Reconocer en los discursos de Cicerón las cualidades específicas más
importantes del género de la oratoria explicadas teóricamente.
– Analizar y explicar de forma adecuada y completa los fragmentos de dis-
cursos trabajados en el aula.
– Explicar y establecer con sus conexiones causales el surgimiento y evolu-
ción de este género literario en Roma.
– Reconocer en los textos las características formales de cada autor estu-
diado.
– Ilustrar con ejemplos concretos tomados de las obras de los autores estu-
diados las ideas teóricas.
– Realizar un comentario literario de un texto (sobre una edición bilingüe)
con sus fases de análisis (localización del texto, tema, análisis del conte-
nido, análisis de la forma, conclusiones).
– Elaborar y completar cada tema asociando y conectando los contenidos
explicados en clase (de los que ellos toman apuntes), con los contenidos
recogidos en el dossier correspondiente.
4.c. Objetivos actitudinales:
– Valorar la importancia de la retórica clásica como teoría de la comunica-
ción aplicable en todo situación y como ars particularmente útil para futu-
ros comunicadores.
MóDULO 5: PROSA TARDORREPUBLICANA: PROSA FILOSóFICA Y
EPISTOLOGRAFÍA
5.a. Objetivos cognitivos:
– Conocer e identificar las características generales de la producción litera-
ria epistolográfica, filosófica e historiográfica de época clásica republica-
na ( a excepción de Salustio, ya estudiado en el módulo 4).
– Reconocer en la obra de los autores y géneros literarios pertenecientes al
período clásico republicano sus cualidades específicas más importantes.
5.b. Objetivos procedimentales:
– Analizar y explicar de forma adecuada y completa los textos trabajados en
la asignatura relativos a este periodo.
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– Identificar las características más importantes de este género literario y
sus cultivadores frente a sus predecesores.
– Explicar y establecer con sus conexiones causales el surgimiento y evolu-
ción, a lo largo del período estudiado, de este género literario.
– Reconocer en los textos las características formales de cada autor estu-
diado.
– Ilustrar con ejemplos concretos tomados de las obras de los autores estu-
diados las ideas teóricas.
– Realizar un comentario literario de un texto (sobre una edición bilingüe)
con sus fases de análisis (localización del texto, tema, análisis del conte-
nido, análisis de la forma, conclusiones).
– Elaborar y completar cada tema asociando y conectando los contenidos
explicados en clase (de los que ellos toman apuntes), con los contenidos
recogidos en el dossier correspondiente.
5.c. Objetivos actitudinales:
– Mostrar interés por poner en relación las diferentes propuestas literarias
de esta época tomando como marco teórico de análisis las grandes líneas
de pensamiento de la obra filosófica de Cicerón.
3. PRERREqUISITOS
La literatura latina no suele ser objeto de estudio en la Enseñanza Media, por
lo que el punto de partida de la asignatura (la primera de literatura latina que
pueden cursar los alumnos en la Universidad) es el nacimiento mismo de esa
literatura. Los contenidos específicos se refieren al contexto histórico en que
dicho nacimiento y desarrollo tienen lugar, así como a unas capacidades genéri-
cas relacionadas con la asimilación de nuevos conceptos y el análisis de textos
literarios.
A los alumnos que tengan lagunas a este respecto, el profesor les proporcio-
nará referencias bibliográficas y ejercicios concretos cuya consulta y realización
les permitirán asimilar a ritmo adecuado los conocimientos explicados en el
aula.
Esas competencias genéricas son las siguientes:
– Capacidad de lectura comprensiva de textos literarios pertenecientes a
géneros y autores latinos.
– Capacidad para elaborar comentarios estilístico-literarios sobre textos
pertenecientes a géneros y autores latinos, en los que el alumno exprese y
redacte ideas y conceptos de forma correcta, clara y coherente.
– Conocimiento de nociones básicas de la historia de Roma.
– Conocimiento de nociones básicas de estilística y retórica.




Bloque I: claves introductorias
– Panorámica sucinta de las grandes etapas de la historia de Roma
– Panorámica del nacimiento y evolución de los diferentes géneros literarios
cultivados en la época arcaica y tardorrepublicana, explicando tendencias
y características generales (la poesía neotérica y el nuevo ambiente litera-
rio: representantes y características de la nueva poesía personal etc.).
– Consideraciones sociológicas sobre la producción literaria latina
– Problemas de transmisión de la literatura latina
– Pervivencia e influencia de la literatura latina en las literaturas europeas.
MóDULO 2
Bloque II: la época arcaica de la literatura latina
– El teatro: origen, subgéneros, modelos griegos, condiciones materiales de
representación, autores y obras: Tito Macio Plauto. Publio Terencio Afro.
Principales características de cada uno.
MóDULO 3
Bloque III.1: la época clásica republicana de la literatura latina: la poesía 
– La obra de Gayo Valerio Catulo: descripción, estructura y publicación,
temas, géneros literarios y metros, cuestiones estilísticas.
– La obra de Tito Lucrecio Caro: generalidades de la poesía didáctica, des-
cripción de la obra, contenido doctrinal, destinatario, cuestiones estilísti-
cas.
MóDULO 4
Bloque III.2.1: la época clásica republicana de la literatura latina: la orato-
ria y la historiografía
– La prosa de la oratoria. Oratoria y retórica: importancia de la retórica en
Roma. Aportación teórica de Marco Tulio Cicerón. Sus discursos: carac-
terísticas más importantes.
– Concepción de la historiografía: aportación teórica de Cicerón. Gayo
Salustio Crispo: características más importantes.
MóDULO 5
Bloque III.2.2: la época clásica republicana de la literatura latina: la epis-
tolografía, la prosa filosófica, la biografía y los Commentarii
– La correspondencia y la obra filosófica de Cicerón
– Los Commentarii de Julio César. La biografía de Cornelio Nepote. 
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5. METODOLOGÍA DE ENSEÑANZA
A lo largo de todo el curso se seguirá una metodología docente articulada de
la siguiente manera:
– En el aula se utiliza el método tradicional de la clase magistral para expli-
car los contenidos de cada tema siguiendo guiones conceptuales que ver-
tebran las explicaciones teóricas.
– Las explicaciones se completan con un dossier formado por capítulos con-
cretos de diversos manuales. El alumno tiene que estudiarlos a la vez que
los apuntes de clase para elaborar y completar cada tema. Conviene que
dicho dossier sea conceptualmente asequible, claro, y no excesivamente
voluminoso, dado que se trata de alumnos de 1er. ciclo y, en su mayoría,
no interesados en especializarse en Filología clásica.
– El profesor entregará al finalizar la explicación de cada tema, un cuestio-
nario que el alumno habrá de realizar con ayuda de los apuntes de clase y
el dossier correspondiente. Es conveniente que no sea excesivamente
extenso ( entre 10 y 12 preguntas), y que el profesor explique de antema-
no en qué capítulo(/s) del dossier pueden encontrar las respuestas a cada
pregunta. Tras un tiempo prudencial (una o dos semanas), se corregirá en
clase.
– Habrá también una parte práctica en el dossier de cada tema, constituida
por una antología de textos sobre los que se trabajará en las clases prácti-
cas haciendo comentarios de texto. Es conveniente que las sesiones se
agrupen de 2 en 2 horas para dar tiempo a que en una sesión se acabe el
comentario de texto. En estas clases prácticas, el profesor debe marcar la
pauta, pero debe también fomentar la intervención y participación de los
alumnos, ya que la intención es que el alumno desarrolle un cierto senti-
do crítico y se entrene en la destreza del comentario.
– Junto a los comentarios guiados realizados en el aula, el alumno habrá de
entregar periódicamente otros comentarios complementarios para que el
profesor se los corrija y se los entregue evaluados, de modo que el alum-
no sea consciente de sus mejoras y progresos.
– El profesor propondrá una selección de lecturas complementarias sobre
las que el alumno podrá realizar trabajos específicos en los ue se valorará
especialmente la capacidad de lectura comprensiva, la visión crítica y la
creatividad.
– El alumno puede y debe acudir en tutorías a preguntar de manera privada
cuantas dudas le surjan en su estudio del dossier y en la elaboración de los
comentarios y cuestionarios.
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6. PLAN DE TRABAJO DEL ALUMNO 
Partimos de la proporción:
1 hora teórica presencial - 1h + 1,5 hora de estudio= 2,5 horas
1 hora práctica presencial - 1h + 0,5 hora de estudio= 1,5 horas
duración del curso: 35 semanas.
cada módulo: 7 semanas
cada semana: 8,5 horas de trabajo del alumno
Organización de la semana:
Clases presenciales: 2h. teoría + 1h. práctica = 3h. presenciales





















































































Trabajo autónomo del alumno
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8. SISTEMA DE EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE
8.1. SISTEMA Y PROCEDIMIENTOS DE EVALUACIÓN
Consideramos que el sistema de evaluación más adecuado es el de la evalua-
ción casi continua, de modo que el profesor pueda disponer a final de curso de un
buen número de calificaciones parciales, y las pruebas han de ser variadas, para
que se ajusten lo más posible al tipo de competencia y contenido correspondien-
te a cada módulo. Los tipos de tareas evaluables que tenemos previstos son:
1. Examen escrito
Se realizarán dos exámenes parciales, cada uno compuesto de parte teórica y
parte práctica evaluadas y puntuadas por separado, de modo que la parte teórica
tiene carácter eliminatorio, y la parte práctica no. Es necesario superar indepen-
dientemente cada parte. A final de curso habrá una recuperación compuesta de
tres módulos (teoría del 1º parcial, teoría del 2º parcial y comentario) para dar
una segunda oportunidad a quien le quede algo pendiente.
2. Trabajo sobre los cuestionarios
El alumno entregará al profesor al final de cada bloque el cuestionario ela-
borado para que éste lo corrija y lo califique. Se valorará no sólo la ausencia de
errores conceptuales, sino también la capacidad de síntesis y de redacción cohe-
rente, tal como especificamos en una de las competencias procedimentales repe-
tidas en casi todos los módulos.
3. Realización de comentarios de texto complementarios
Además de los realizados en el aula, el alumno elaborará a lo largo del curso
varios comentarios de texto que el profesor corregirá y calificará.
4. Trabajos específicos sobre lecturas complementarias
El alumno redactará breves reseñas sobre lecturas complementarias de la
asignatura que el profesor corregirá y calificará.
5. Implicación del alumno en su propio proceso de aprendizaje
El profesor valorará la actitud del alumno en relación a la asignatura, su
grado de compromiso con el trabajo, su interés, asistencia y participación en
clase, consulta en tutorías etc.
8.2. CRITERIOS DE EVALUACIÓN
Los procedimientos de evaluación antes señalados se valorarán de acuerdo a
la siguiente proporción:
1. Examen escrito: 60% de la calificación global (parte teórica + parte prác-
tica aprobadas por separado).
2. Trabajo sobre los cuestionarios: 15% de la calificación global
3. Realización de comentarios de texto complementarios: 10% de la califi-
cación global.
4. Trabajos específicos sobre lecturas complementarias: 10% de la califica-
ción global.
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5. Implicación del alumno en su propio proceso de aprendizaje: 5% de la
calificación global.
Por otro lado, de acuerdo a las competencias y contenidos especificados en
cada módulo, el profesor evaluará y asignará una calificación a cada alumno
tomando el siguiente punto de referencia para el Nivel 1 o máxima calificación:
– El alumno tiene una visión completa, exhaustiva y clara de todos los con-
tenidos de tipo cognitivo pertenecientes a cada módulo.
– El alumno es capaz de identificar correcta y exhaustivamente sobre los
textos las características estudiadas.
– El alumno no sólo entiende correctamente los textos, sino que que es
capaz de hacer una interpretación propia, brillante y original sobre el texto
que está comentando.
– El alumno es capaz de expresar de forma coherente y correcta sus ideas y
sabe aportar argumentos para defender las ideas propias.
– El alumno muestra interés por conocer y leer otras obras literarias latinas,
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La similitud entre los cambios estratégicos que el sistema
europeo de transferencia de créditos ECTS promueve y los cam-
bios que los profesionales de la educación defendemos desde
hace unos años, ha hecho que nuestro equipo se adhiera con faci-
lidad a la propuesta de cambio, a la búsqueda de la adaptación de
las enseñanzas universitarias a todo aquello que desde la psico-
logía de la educación y del desarrollo se defiende, el aprendizaje
autónomo del alumnado guiado por el docente.
El objetivo principal del trabajo es el de la búsqueda de la
adaptación de nuestra asignatura al sistema europeo de transfe-
rencia de créditos (ECTS). Búsqueda que iniciamos con un análi-
sis de lo que creemos que la sociedad demanda al futuro maestro
y que se concreta, en primer lugar, en un perfil académico-profe-
sional del que se derivan unos objetivos y competencias a con-
seguir,  y a partir del cual se delimitan de qué manera contribuye
nuestra asignatura (de forma específica pero íntimamente inte-
rrelacionada con todas las demás), a la formación del currículo
que dé respuesta a las demandas planteadas (perfil de la titula-
ción).
Todo el proceso de investigación que se ha seguido para cada
uno de los elementos participantes en el proceso de enseñanza-
aprendizaje nos ha llevado a concluir y concretar nuestra pro-
puesta educativa a modo de guía docente, que pretende servir,  por
un lado, al docente para orientar el proceso de enseñanza, y por
otro, al alumnado para optimizar su aprendizaje y conseguir sus
objetivos.
2.2. ESTUDIO DE LOS ELEMENTOS QUE CONFIGURAN LA
GUÍA DOCENTE, PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN Y DEL
DESARROLLO EN LA EDAD ESCOLAR, COMO MATERIAL DE
TRABAJO, EN LA ADAPTACIÓN AL SISTEMA EUROPEO
DE CRÉDITOS (ECTS) PARA LA DOCENCIA UNIVERSITARIA
C. González Gómez; R. Gilar Corbi; C. Mañas Viejo;
T. Ordóñez Rubio; R. Bermejo García
Departamento de Sociología II,  Psicología, Comunicación y  Didáctica
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
El nuevo milenio ha traído consigo toda una serie de planteamientos educa-
tivos que abogan por una mejora en la calidad de la enseñanza, que lleve a una
mejora en los resultados de los aprendizajes, sea cual sea su ámbito. En el ámbi-
to universitario se habla de calidad en la docencia universitaria, como un primer
paso para la consecución de esos resultados acordes con las necesidades que la
sociedad reclama. Una sociedad que reclama profesionales preparados para los
cambios actuales y para los cambios futuros. Profesionales con una formación
que les permita la actualización continua y una adaptación rápida y ágil.
Desde esta nueva óptica es necesaria la búsqueda y aplicación posterior de
planteamientos diferentes a los que se han aplicado en los últimos años en el
ámbito universitario. Es preciso un cambio radical que abandone planteamientos
de masificación, de homogeneización de la enseñanza, para pasar a una docen-
cia más abierta a las particularidades de la titulación, del alumnado que se está
formando y de los profesionales responsables de su formación. De la apertura a
situaciones novedosas y enriquecedoras del proceso educativo surge como posi-
bilidad factible el sistema europeo de transferencia de créditos ECTS. No obs-
tante, la aplicación de los créditos ECTS en el fondo no dista sustancialmente de
la línea ideológica que promovió en su día la reforma educativa en las enseñan-
zas obligatorias. Eso sí, respetando y teniendo muy presentes la idiosincrasia de
las enseñanzas en el ámbito universitario.
El objetivo de nuestra investigación es el de elaborar una propuesta de Guía
docente para la asignatura Psicología de la educación y del desarrollo en edad
escolar, para todos los grupos de las diferentes especialidades de Magisterio
(Educación Infantil, Educación Primaria, Educación Física, Educación Musical
y Educación en lengua extranjera) con docencia en valenciano y castellano.
El reto que supone el proceso de convergencia europea en materia de educación
superior nos ha servido de incentivo para plantearnos de manera más concreta y
perfilada un verdadero cambio de metodología docente, que impulse el aprendiza-
je autónomo del alumno/a, dotando de un contenido verdaderamente significativo
a las tutorías y proporcionando una mayor participación del alumno/a en el aula. 
2. MARCO TEÓRICO DE REFERENCIA
La mejora de la calidad de la docencia y del aprendizaje de los alumnos debe
ser uno de los objetivos prioritarios de la Universidad. Entendemos que la apli-
cación de los ECTS representa un esfuerzo por la actualización de los diferentes
perfiles profesionales con carácter universitario y una adecuación de las ense-
ñanzas universitarias, que capacite al estudiante para dar respuesta a las deman-
das reales de su ejercicio profesional y para los cambios que se irán produciendo
en los mismos.
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Desde la perspectiva de la convergencia europea se aboga por un profesional
abierto a nuevas alternativas, flexible y adaptable a los cambios, que tenga un
radio de acción mucho más amplio. Estas demandas formativo-profesionales lle-
van consigo una serie de cambios en las propuestas universitarias en cuanto al
perfil curricular, y en cuanto a los planteamientos docentes.
Se trata, pues, de optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje en el ámbi-
to universitario de forma que asegure una mejora de la calidad de la enseñanza
y de la calidad del aprendizaje de nuestro alumnado. En esta búsqueda de opti-
mización de la calidad universitaria se encuadra el programa de Investigación
Docente en Redes, cuyo objetivo es el de investigar a cerca del qué, del cómo y
del cuándo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El nuevo concepto de cré-
dito supone un reconocimiento del trabajo real del estudiante, incrementa la
transparencia para entender mejor los diferentes sistemas educativos, fomenta la
colaboración entre las universidades y el aprendizaje a lo largo de la vida.
Del docente se espera que guíe al alumno a través de un conjunto de activi-
dades educativas. Tendrá entre sus tareas, la de elaborar guías de aprendizaje que
asegure que el alumnado alcance los objetivos planteados, que se ajusten a las
características particulares del sujeto que aprende, que recojan la planificación
detallada el seguimiento de las actividades o las experiencias educativas y su
evaluación. Se trata, pues, de una enseñanza más personalizada en la que el
esfuerzo del alumnado juega un papel relevante. No sólo se contabilizará las
horas de clase presencial, también el conjunto de las tareas que se le pide en cada
caso y su evaluación.
3. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
De forma breve presentamos a continuación una descripción de los pasos que
hemos seguido para la elaboración de nuestra propuesta de guía docente. 
En cierta forma el proceso realmente se inició en el momento que el conjun-
to de profesores responsables de la docencia de la asignatura troncal de primer
curso, Psicología de la educación y del desarrollo en edad escolar, nos plantea-
mos en qué medida se deberá modificar el diseño de dicha asignatura a partir de
la implantación de los créditos ECTS.
La adaptación al sistema europeo (ECTS) implica una serie de cambios en
varios ámbitos de trabajo y de actuación y creemos que quizás el más significa-
tivo se produce en la metodología docente. Metodología que incluye no sola-
mente la forma de trabajar del docente, sino también los materiales que se
utilizarán, el tiempo de dedicación a cada alumno junto con la calidad de la
misma, la personalización en la forma de afrontar el reto del aprendizaje, y de
qué forma se llevará a cabo la evaluación que será utilizada a lo largo de todo el
proceso como retroalimentación para informar al alumnado, y para recoger
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información del alumno que nos sea útil para introducir las modificaciones en la
guías de aprendizaje.
Comenzamos nuestro trabajo con un análisis de lo que creemos que la socie-
dad demanda al futuro maestro y que se concreta en primer lugar en un perfil
académico-profesional del que se derivan unos objetivos y competencias a con-
seguir, y a partir del cual se delimitan de qué manera contribuye cada una de las
asignaturas, de forma específica pero íntimamente interrelacionada con todas las
demás, en la formación del currículo que dé respuesta a las demandas plantea-
das.
El nuevo perfil profesional de los profesores propuesto en la Reforma del Sis-
tema Educativo no universitario es el de un profesional autónomo, reflexivo,
cuya función básica es mediar la interacción de los alumnos con el conocimien-
to, capaz de analizar y evaluar su práctica, y de tomar decisiones curriculares
(diseñar, desarrollar y evaluar el currículo), propiciadas por la adopción de un
modelo curricular abierto, y adecuadas a las características concretas del con-
texto en que se desarrolla la enseñanza, de colaborar con otros profesores y otros
profesionales, así como estar integrado en la comunidad educativa y social que
le rodea. Estos objetivos y funciones del docente hacen que tenga que ser consi-
derado como un profesional capaz de poder responder a los problemas y necesi-
dades que plantea la situación educativa.
El maestro en el ejercicio de su profesión debe impartir conocimientos, pero
además debe estimular el desarrollo intelectual, afectivo, social, moral y físico
de sus alumnos, lo que exige de él unos conocimientos adecuados y unas habi-
lidades para diseñar y desarrollar programas que logren esa formación integral.
El objetivo de la educación integral del alumno exige que el maestro posea
un conocimiento de las características del desarrollo de los alumnos, de todos
ellos, no sólo para diseñar adaptaciones curriculares, sino para favorecer el des-
arrollo y la optimización de todas las facetas de su personalidad. Esto requiere
un conocimiento básico de la psicología evolutiva, y un conocimiento que le per-
mita diseñar y desarrollar la intervención educativa. Es en esta formación nece-
saria y básica para el docente en la que se encuadra la asignatura que nos ocupa. 
De este perfil académico-profesional derivamos unos objetivos y competen-
cias a conseguir por los estudiantes, así como la metodología instruccional que
consideramos más adecuada para ello. La metodología instruccional está plante-
ada de modo que respete las características particulares de cada alumno, como
el ritmo de aprendizaje, el estilo de aprendizaje, las preferencias metodológicas,
las habilidades instrumentales, etc.
Finalmente, en nuestra guía docente se recoge una propuesta de evaluación
que atiende a dos vertientes: por un lado proponemos las estrategias que consi-
deramos oportunas para llevar a cabo la evaluación del proceso instruccional, y
los resultados de aprendizaje conseguidos por los alumnos. Y por otro lado, pre-
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sentamos una valoración que consideramos necesario realizar previamente a la
puesta en práctica de nuestra propuesta educativa.
4. DESCRIPCIÓN DE LA PROPUESTA
A continuación presentamos los diferentes aspectos elementos que forman
parte de la programación o diseño docente, no sin antes hacer hincapié en algu-
nas consideraciones previas que encuadran de manera coherente nuestra pro-
puesta.
4.1. CONTExTUALIzACIÓN
En la tabla 1 resumimos las relaciones que hemos establecido entre aquellas
funciones consideradas básicas en el perfil de la titulación de Magisterio y las
que son más específicas de la asignatura que nos ocupa.
Tabla 1 . Correlación entre el perfil de competencias y funciones de la Titulación y el de
la Asignatura.
PERFIL DE LA TITULA-
CIÓN.
1. FUNCIÓN DOCENTE
2. FUNCIÓN GESTIÓN Y
ORGANIZACIÓN
3. FUNCIÓN DE FORMA-
CIÓN CONTINUA
PERFIL DE LA ASIGNATURA
• Factores y procesos básicos del desarrollo general:
hitos evolutivos:,  desarrollo personal. ,  desarrollo
social.
• Factores y procesos básicos del aprendizaje escolar:
✓ proceso de aprendizaje: elementos influyentes y/o
determinantes, y mecanismos facilitadores.
✓ proceso de enseñanza: estrategias comunicativas.,
estrategias interrelacionales, organización y planifi-
cación, adaptación metodológica.
• Factores influyentes: organización del aula, utilización
de recursos materiales, ambiente físico del aula, distri-
bución temporal,  clima social-afectivo, estructuración,
selección y priorización de objetivos educativos, inter-
acciones sociales, estructura organizativa social.
• Estrategias organizativas facilitadoras del aprendizaje
en el aula, gestión de recursos humanos y materiales.
• Búsqueda de información, análisis y gestión de la infor-
mación, adaptación continua a la situación de enseñan-
za-aprendizaje,  actualización de las estrategias
metodológicas, estrategias interrelacionales y estrate-
gias comunicativas, gestión de recursos informativos y
de actuación.
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4.2. CONSIDERACIONES PREVIAS
Hemos tomado como referente los descriptores que aparecen publicados en
el BOE del 14-09-2000 en los que se refleja aquellas decisiones tomadas, a nivel
general, a cerca del cuerpo de conocimientos que debe poseer un diplomado en
Magisterio al finalizar su formación básica. Con toda esa información y tenien-
do muy presente las decisiones y reflexiones realizadas, se ha confeccionado un
conjunto de objetivos y competencias que aparecen en nuestra propuesta. Obvia-
mente también reflexionamos sobre los planteamientos que nos ayudaran a hacer
posible que el alumnado consiga estas competencias, es decir, la metodología a
seguir, el plan de trabajo que se propone al alumnado y, por supuesto, la forma
de valorar si efectivamente el proceso se está llevando a cabo de forma adecua-
da, que nos permita optimizar su desarrollo.
Antes de desarrollar propiamente el perfil de la asignatura, veamos algunas
consideraciones que hemos tenido muy en cuenta a la hora de plantear nuestra
propuesta. 
Se trata de una asignatura que se imparte en el primer curso, por lo que se
prevé que los conocimientos previos de los alumnos sobre la misma, de haber-
los, son escasos. 
Es una asignatura que tienen inicio y fin en sí misma ya que no tiene una
segunda parte a lo largo de la diplomatura. Ahora bien, sí es cierto que tiene una
estrecha relación con otras asignaturas que el alumnado trabajará en primer
curso, segundo y por descontado, en la ejercitación adecuada del practicum de
tercer curso. Asimismo, sienta las bases a partir de las cuales se pueden ir incor-
porando los nuevos conocimientos y capacidades que el alumnado deberá ir
adquiriendo a lo largo de la diplomatura.
Es una asignatura anual, razón por la cual se facilita nuestro trabajo a la hora
de plantear los objetivos finales y la evaluación sumativa de la misma, puesto
que resulta más factible, desde nuestro punto de vista, valorar el proceso y pro-
greso en el aprendizaje del alumnado cuando disponemos de un margen de tiem-
po más amplio, que de alguna manera le permite madurar las nuevas
adquisiciones, entre otras razones, gracias a la continuidad en el tiempo de las
mismas.
4.3. PROPUESTA DE GUÍA DOCENTE
Al tratarse de una asignatura de primer curso, partimos de la idea que, evi-
dentemente las funciones, conocimientos y capacidades no se van a conseguir
completamente al finalizar dicha asignatura, si no que más bien en ella se senta-
rán las bases para el desarrollo de las mismas a lo largo de todo el proceso ini-
cial de formación (diplomatura). Entendemos que la finalización de la
diplomatura es tan solo el inicio de la formación específica para esta profesión
y, es por eso por lo que otorgamos una gran importancia a la asimilación de las
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bases que van a permitir, a nuestro alumnado, avanzar en el proceso formativo
continuo, posterior a la obtención de la titulación.
La función docente es la prioritaria a trabajar en este primer curso dentro de
nuestra asignatura, si bien formando parte de ella está también la de gestión y
organización del proceso de enseñanza-aprendizaje que se da en el aula y en el
Centro educativo. 
La asignatura de Psicología de la educación y del desarrollo en edad esco-
lar aporta en la titulación de Magisterio la formación básica respecto a los cono-
cimientos del desarrollo evolutivo en las distintas áreas y respecto a las
principales teorías del aprendizaje escolar. Es necesario que el alumnado adquie-
ra la capacidad de síntesis, análisis de la información seleccionada, diferencia-
ción, comprensión y relación entre las diferentes aportaciones, etc. Es preciso
que nuestro alumnado sea capaz de organizar la información, estructurarla de
manera significativa para poder establecer interrelaciones entre ellas y aplica-
ciones posibles a la situación de aula.
La Psicología de la educación y del desarrollo responde a cuestiones tales
como: cuáles son los procesos cognitivos, afectivos y sociales del alumno que
intervienen en el aprendizaje, cómo contribuye este conocimiento al diseño de
una enseñanza eficaz, cómo ajustar la enseñanza a la edad del alumno, qué papel
desempeña el cambio evolutivo al explicar los resultados escolares, etc. En ella
se realiza el estudio del desarrollo de capacidades y habilidades que va adqui-
riendo el sujeto a lo largo de proceso centrado en su infancia y adolescencia, y
cómo dicho desarrollo está condicionado por los diferentes procesos de aprendi-
zaje, y posibilita la adquisición de otros nuevos, a medida que consigue las habi-
lidades necesarias para llegar a ellos. También estudia las diferentes teorías
explicativas del proceso de enseñanza-aprendizaje, que nos permite entender
mejor el comportamiento que muestra nuestro alumnado y la conducta que el
docente debe mostrar en consecuencia para optimizar su desarrollo en situacio-
nes características.
Partimos de un planteamiento fundamentalmente aplicado, es decir, busca-
mos la aplicación de toda aquella información teórica que el alumnado va reco-
pilando. Se trata de una aplicación a situaciones de aprendizaje escolar, con las
características específicas que esa situación implica.
a) Objetivos, competencias y contenidos de aprendizaje.
En la Tabla 2 aparecen recogidos los objetivos generales y competencias a
desarrollar en la asignatura Psicología de la Educación y el Desarrollo en la edad
escolar.
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Tabla 2.  Resumen Objetivos generales y competencias.
Conviene recordar, que si bien los objetivos generales serían los mismos para
cada uno de los grupos de especialidad, es necesario dibujar unos objetivos espe-
cíficos que remarquen la especialización en cada grupo. Estos objetivos especí-
Objeti v o s  g eneral es
1. Comprender,  interpretar y
analizar las diferentes etapas y
características del desarrollo
de los alumnos.
2. Comprender,  interpretar y
analizar las diferentes teorías
y modelos explicativos del
aprendizaje escolar.
3. Conocer algunas estrategias y
métodos de intervención psi-
cológica utilizados en el pro-
ceso de
enseñanza-aprendizaje.
4. Aplicar los diferentes modelos
explicativos del aprendizaje
escolar a la situación del aula.
5. Analizar bajo el enfoque de las
teorías estudiadas las interac-
ciones contextuales en el aula
(relaciones personales e ins-
truccionales teóricas y reales).
6. Desarrollar actitudes de coope-
ración, participación e inte-
gración no discriminatoria.
7. Desarrollar una actitud positi-
va hacia la formación perma-
nente y el perfeccionamiento
de factores como el desarrollo
personal.
8. Desarrollar actitudes favora-
bles hacia el trabajo educativo
con todo el alumnado.
9. Desarrollar un grado de auto-
nomía suficiente que le permi-
ta su formación y su ejercicio
profesional continuo.
Co mpetenci as
1. Capacidad de análisis y síntesis de los elementos
significativos de cada etapa de desarrollo del
alumno.
2. Capacidad de análisis y síntesis de los modelos
explicativos del aprendizaje escolar.
3. Capacidad de organización de la información.
4. Capacidad de análisis de la situación educativa.
5. Capacidad de aplicación de estrategias y métodos
de intervención psicológica en el proceso de
enseñanza-aprendizaje.
6. Capacidad de organización de la situación educati-
va de acuerdo a los objetivos de enseñanza pre-
vistos.
7. Capacidad de planificación de la situación de
enseñanza-aprendizaje a partir de los modelos
explicativos.
8. Capacidad de resolver problemas en situaciones
educativas.
9. Capacidad de adaptación al entorno, situación
concreta de interacción.
10. Capacidad par seleccionar la intervención educa-
tiva adecuada a la situación real de enseñanza-
aprendizaje.
11. Capacidad de negociación en el trabajo colabora-
tivo.
12. Capacidad de negociación en el trabajo de ense-
ñanza-aprendizaje.
13. Capacidad de trabajo en equipo.
14. Capacidad de Comunicación.
15. Capacidad para planificar y desarrollar una inter-
vención educativa partiendo de una situación
específica.
16. Capacidad para buscar la adecuación educativa a
las características propias del alumnado.
17. Capacidad para la actualización de aquella infor-
mación necesaria para el adecuado ejercicio pro-
fesional.
18. Capacidad para trabajar de forma autónoma en la
búsqueda de una formación permanente.
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ficos irían más en la línea de la forma de tratar algunos de los temas, el hincapié
que se da por ejemplo, a la relación que se establece entre el docente de infantil
y un alumno de infantil, el tiempo que se puede trabajar con ellos, el tipo de acti-
vidades y el enfoque que se les da cuando trabajan con alumnos de infantil.
Respecto a los bloques de contenido, a partir de los descriptores de la asig-
natura, debemos organizar, estructurar el contenido que está estipulado por ley
que debe formar parte del cuerpo de conocimientos de nuestra materia. Nuestra
aportación está en la organización de los bloques de contenido, la estructura
dada a cada bloque y la priorización, en cuanto a dedicación, de algún tema







1.1. Concepto de Psicología del Des-
arrollo y métodos de investiga-
ción de la disciplina. 
1.2. Principales Teorías del desarro-
llo. 
1.3. Tópicos evolutivos en la disci-
plina. 
2. Desarrollo psicológico en la
infancia. 2.1.Desarrollo físico y
psicomotor. 2.2.Desarrollo cog-
nitivo.
2.3. Inicios de la comunicació,  la
representación y el lenguaje.
2.4. Desarrollo socioafectivo.
3. Desarrollo psicológico entre los
2 y 6 años 
3.1. Desarrollo físico y psicomotor
después de los 6 años. 
3.2. Procesos cognitivos y desarrollo
intelectual.  
3.3. Desarrollo del lenguaje. 
3.4. Desarrollo de la personalidad. 
3.5. Conocimiento social y desarro-
llo de normas y valores entre los
2 y 6 años. 
3.6. Relaciones sociales: familia,
escuela y compañeros.
PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN
1. Conceptualización de la Psicolo-
gía de la educación.
1.1. Contenidos y objetivos de la Psi-
cología de la Educación.
1.2. Metodología de investigación
dentro de la Psicología de la edu-
cación.
2. La variable alumno/a
2.1. Aspectos cognitivos del alumno.
2.2. La atención.
2.3. La motivación.




3.1.3. Modelos actuales del aprendi-
zaje escolar.
BLOQUES DE CONTENIDO
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Tabla 3.  Bloques de contenido.
Del mismo modo creemos que, desde esta asignatura, se deben trabajar los
factores y procesos básicos del aprendizaje escolar, de qué manera están impli-
cados y qué función tienen en el proceso de enseñanza, así como todo lo que
incumbe al proceso de aprendizaje del sujeto (elementos influyentes y/o deter-
minantes y mecanismos facilitadores del mismo). También es relevante el cono-
cimiento de diferentes estrategias comunicativas e interrelacionales que facilitan
un mejor entendimiento profesor-alumno, alumno-alumno, docente-docente,
estrategias de organización y planificación, estrategias de adaptación metodoló-
gica en función de la situación concreta en la que se está dando el proceso de
enseñanza-aprendizaje y los objetivos propuestos.
b) Metodología propuesta.
Nuestras aportaciones más significativas se centran en la metodología que
proponemos para trabajar los diferentes bloques de contenido. Aún tratándose de
los mismos contenidos, la adaptación al sistema europeo vendrá, en nuestro






4. Desarrollo psicológico entre los
6 y los 12 años 
4.1. Procesos cognitivos básicos y
desarrollo intelectual.  
4.2. Desarrollo de la personalidad de
los 6 años hasta la adolescencia. 
4.3. Conocimiento social y desarro-
llo de las normas y valores. 
4.4. Desarrollo de la personalidad. 
4.5. Relaciones sociales: familia,
escuela y compañeros. 
5. Desarrollo psicológico durante la
adolescencia 
5.1. Los cambios físicos de la pubertad
y sus consecuencias psicológicas. 
5.2. Procesos cognitivos en la ado-
lescencia. 
5.3. Desarrollo de la personalidad
durante la adolescencia. 
5.4. Desarrollo social durante la ado-
lescencia.
PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN




4.3. El aula como contexto educativo.
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Incluimos en nuestra propuesta los planteamientos metodológicos, las formas
de estructurar las sesiones, las actividades que se proponen al alumnado y espe-
cificamos la obligatoriedad de unas y la voluntariedad en la realización de otras,
así como el tipo de documento que con carácter obligatorio se le va a pedir al
alumno como parte de su evaluación continua.
Hemos seguido, entre otros, el criterio de dificultad creciente, a la hora de
proponer las tareas al alumnado y la forma de elaborarlas. Toda vez que el alum-
nado se familiarice con la estrategia y hábitos, se profundizará más en el apren-
dizaje de nuevos contenidos y de estrategias más complicadas que le permitan
extraer más provecho en las diferentes tareas. Entendemos el proceso de apren-
dizaje como una progresión continua, ciertamente con intervalos irregulares,
puesto que, en ocasiones se avanza más que en otras, o en ocasiones esos avan-
ces son fácilmente apreciables y en ocasiones no son perceptibles. Considera-
mos importante respetar el ritmo de aprendizaje necesario para que la
adquisición de los nuevos contenidos y habilidades se afiancen y poder construir
a partir de ellos y de su interrelación otros nuevos.
También, de forma explícita, se modifica el tipo de tareas a realizar en las
sesiones presenciales. Prioritariamente planteamos el empleo de estas sesiones
para una puesta en común, trabajo en grupo (facilitando el trabajo colaborativo),
debates para que unos se enriquezcan de las aportaciones de los otros y apren-
dan a valorar diferentes puntos de vista, formas diferentes de abordar los pro-
blemas, etc. Se respeta de esta manera el trabajo individualizado del alumno, por
otra parte necesario para la interiorización de conocimientos, y se da la oportu-
nidad temporal y espacial para el trabajo en grupo, al tiempo que se crea un
ambiente positivo para que este se lleve a cabo de forma adecuada.
El alumnado puede experimentar formas distintas de enfrentarse al aprendiza-
je de la asignatura y optar, una vez conocidas varias de ellas (las más significati-
vas), por aquella que le resulte más cómoda, más acorde con su personalidad, con
su estilo de aprendizaje. Esta es otra forma de atender a la diversidad, respetando
las preferencias de cada uno para así extraer más provecho de su esfuerzo.
En la Figura 1 se recoge un esquema con la metodología propuesta, que se
compone de clases presenciales y clases no-presenciales.




Teó ri cas Tuto rí as Tareas in-line Tele-tutorias
Cl as es  no  Pres enci al es
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1. Las sesiones presenciales (asistencia obligatoria), se dedicarán a:
– Exposición de temas por parte del docente.
– Dar orientaciones sobre el tema que el alumno deberá elaborar sobre el
contenido a trabajar.
– Exposición por parte del alumno del resultado de la preparación de un
tema del bloque de contenidos (voluntario).
– Debates y facilitar un feedback entre compañeros.
Dentro de las denominadas sesiones presenciales incluimos: 
1.1. Las clases teóricas
1.2. Las clases prácticas 
1.3. Las tutorías.
1.1. En las Clases Teóricas se trabajan contenidos conceptuales que ayuden a
la comprensión y análisis de los distintos temas, así como se facilitan
guías para la elaboración del tema, indicando las pautas a seguir, las
fuentes documentales que se pueden consultar y recordando las estrate-
gias que el estudiante puede utilizar.
1.2. En las clases Prácticas se trabaja con grupos reducidos de alumnos a
modo de taller. En ellas, partiendo de un modelo teórico, los alumnos
proponen una intervención educativa. También se llevan a cabo discu-
siones de lecturas y casos prácticos. 
La dificultad de las tareas propuestas irá aumentando a medida que el alum-
no/a adquiera mayor nivel de conocimiento, al igual que el grado de profundi-
zación que se exigirá en la realización de las mismas. Entendemos que el
alumnado va a necesitar un tiempo prudencial para familiarizarse con la forma
de trabajar. Deberá conocer nuevas estrategias de trabajo para llevar a cabo las
tareas propuestas, se deberá familiarizar con nuevos instrumentos de trabajo,
incluso con nuevas formas de organizar su horario de trabajo.
Al inicio del curso se hará un volcado en la red del dossier de prácticas en el
que se incluye:
• Título de cada una de las prácticas y referencia al tema o temas teóricos a
los que está asociada.
• Actividades para cada una de las prácticas obligatorias a realizar.
• Referencias bibliográficas del material de consulta que se deberán utilizar
para poder realizarlas.
• Actividades voluntarias (2º y 3º nivel de profundización) y referencias del
material que pueden consultar para realizarlas.
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• Criterios de valoración de cada una de las prácticas para cada uno de los
niveles de profundización.
• Calendario de entrega de las prácticas obligatorias.
1.3. Otro de los métodos propuestos son las Tutorías, un factor estratégico
para la mejora de la calidad de la formación universitaria. Estas tutorí-
as tienen una finalidad de orientación: guía en el aprendizaje, aprendi-
zaje profesional y formativo y aprendizaje personal. Facilitan una
mayor interacción profesor-alumno. Y las presentamos con carácter
obligatorio.
Las tutorías pueden ser:
Individuales: el alumno dispondrá de un horario de atención individualizada
destinado fundamentalmente a la guía por parte del docente para la preparación
del contenido de la asignatura y revisión del mismo, consulta sobre materiales,
dudas que le surjan en el proceso de aprendizaje, etc.
En grupo: se realizarán en grupos reducidos de 10 alumnos, aproximada-
mente, y se dedicarán a la supervisión por parte del docente del proceso de ela-
boración de las distintas actividades propuestas, confección de material,
preparación de exposición al gran-grupo, valoración del proceso, etc.
Es preciso en este punto que citemos algunos de los inconvenientes de llevar
esta propuesta a la práctica, puesto que la ratio de alumnos que tenemos en la
actualidad en cada uno de nuestros grupos-clase dificultan o incluso impiden que
dicha tutorización sea realmente personalizada, aunque sí hemos hecho lo posi-
ble por realizarlas en pequeño grupo. 
2. Las sesiones no-presenciales son empleadas fundamentalmente para
recopilación de material por parte del alumno para:
• Elaboración de los temas de contenido.
• Realización de prácticas (3 niveles).
• Auto-evaluación del proceso.
• Consulta a Centros de Recursos Específicos donde se presentan herra-
mientas de enseñanza aplicadas al aula.
• Ejemplos más elaborados.
• Documentación muy específica.
• Información que permita preparar la sesión presencial.
2.1. Tareas on-line a las que deberá acceder el alumnado. Están destinadas
fundamentalmente a la recopilación de material por parte del alumnado,
que le será útil en ocasiones para la elaboración y confección de los
temas del contenido, realización de las prácticas ( en sus tres niveles de
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profundización), como guía para seguir el proceso de adquisición e
incluso como autovaloración de su proceso.
Se trata de materiales como:
• Referencias bibliográficas específicas de cada tema.
• Direcciones de internet para consultar.
• Cuestiones de auto-evaluación y preparatorias para la prueba
objetiva.
• Guía para la preparación de cada tema destacando aspectos signi-
ficativos, conceptos clave, ejemplos aplicados.
• Material de auto-corrección de las actividades obligatorias pro-
puestas.
• Material complementario elaborado por el docente.
2.2. Tele-tutorías, que servirán básicamente para dar información rápida y de
forma automática (cuando se concreta el tiempo-horario de presencia del
docente), sobre cuestiones del programa, de las tareas, de los criterios de
evaluación, de los contenidos, etc, o incluso para revisar la guía de tra-
bajo del alumno a propuesta de este.
También planteamos la realización, por parte del alumno, de un dossier en el
que se recogerá información a cerca del proceso seguido a modo de diario de tra-
bajo. En él deberá aparecer el desarrollo de cada unos de los temas del bloque
de contenidos, las actividades realizadas en clase a propósito de cada tema, al
igual que las tareas o actividades que ha realizado en grupo o individualmente.
Se recogerán también en el dossier las conclusiones que se han extraído de los
debates realizados en clase.
En el dossier o porfolio deberán aparecer también las cuestiones o dudas que
el alumno/a se plantea una vez estudiado cada uno de los temas, se indicará el
proceso que ha seguido para elaborarlo y las dificultades que ha encontrado en
dicho proceso.
También se incluirá un resumen de lo que ha hecho en las tutorías (indivi-
duales o en pequeño grupo) que ha realizado con el profesor/a responsable de la
asignatura.
La elaboración del dossier o portafolio del alumnado tiene una doble finali-
dad. Por un lado, obliga al alumno/a a realizar una serie de tareas que van a faci-
litar su proceso de adquisición, que una vez mecanizadas agilizarán el avance del
alumno/a. Por otro lado, es una forma de concretar los diferentes pasos que va a
seguir el alumno/a, esto nos permite disponer de información respecto a su rea-
lización y dificultades que ha podido encontrar y de asegurarnos que nuestras
sugerencias han servido para encaminar convenientemente al alumno/a. Cree-
mos que la confección de dicho documento posibilita que el alumnado vaya
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siguiendo las diferentes pautas que guían su aprendizaje pero además nos apor-
ta una valiosa información respecto a como se está llevando dicho proceso, faci-
lita una retroalimentación al docente que se convierte en una retroalimentación
para el alumnado. Todo ello repercutirá en la valoración que podemos hacer a
cerca del proceso planteado e ir introduciendo aquellas modificaciones que se
consideren oportunas para su optimización.
c) Propuesta de evaluación.
La propuesta de evaluación de aprendizaje se ajusta a nuestros planteamien-
tos metodológicos. Como se puede apreciar, se respeta también el ritmo de
aprendizaje del alumnado marcando unos objetivos mínimos a conseguir, pero
al mismo tiempo se da la opción de rendir a medida de sus posibilidades.
En nuestra propuesta recogemos tres dimensiones del concepto evaluación: 
1. EVALUACIÓN DE LA ASIGNATURA, en la que comprobamos los
conocimientos adquiridos por los estudiantes mediante: una prueba escri-
ta, la realización de las prácticas propuestas y un dossier en el que se reco-
ge el trabajo realizado por el estudiante. 
2. EVALUACIÓN CONTINUA, llevada a acabo a lo largo del desarrollo de
la asignatura, mediante Tutorías presenciales, tele-tutorías y el procedi-
miento Portafolio. La emplearemos para dar una información que sirva de
guía al alumnado, es decir, para ir orientando sus aprendizajes y por lo
tanto se irá realizando de forma periódica a lo largo del curso.
3. AUTOEVALUACIÓN, llevada a cabo mediante cuestiones a resolver por
el estudiante, que presentan el mismo formato que las de la prueba final
de la evaluación de la asignatura, para que el estudiante pueda ir compro-
bando sus progresos y dificultades. En este caso, son los propios alumnos
los que van a ir controlando su nivel de adquisición de conocimientos y
habilidades a lo largo del proceso de aprendizaje. Será el estudiante el que
decida cuándo realizarla, respetando su ritmo de aprendizaje. Dispondrá
de información a cerca de en qué lugar se encuentra, por dónde debe
seguir y cómo mejorar sus errores. 
Es cierto que el elevado número de alumnos nos obliga a ser más cautos en
la evaluación. Es materialmente imposible llevar un control exhaustivo del nivel
de aprendizaje de todos los alumnos; sí es más factible llevarlo del proceso que
va siguiendo, pero no tanto de todas sus adquisiciones a nivel de conocimientos
o habilidades. Esa cautela nos ha llevado a mantener en nuestra propuesta una
evaluación final del proceso que hacemos mediante una prueba objetiva de res-
puesta múltiple.
Los procedimientos empleados para la evaluación son coherentes con nues-
tra metodología y propuesta educativa. Se ha dado igual importancia a la valo-
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ración de los aprendizajes teóricos que a la de las realizaciones prácticas, si bien
es cierto que la evaluación de la parte teórica implica una mayor profundización
taxonómica, en el sentido que se le exige al alumno/a que sea también capaz de
aplicarlos. Recordemos que tal y como apuntábamos al inicio es una asignatura
a la que le hemos dado un sentido fundamentalmente aplicado. La parte prácti-
ca, a su vez, tienen diferentes formas de realización: por un lado están las acti-
vidades en clase y las actividades sugeridas, que en ocasiones se realizan en
grupos de trabajo (trabajo colaborativo). 
Tabla 4.  Evaluación de la asignatura.
Respecto a la primera dimensión la valoración de la asignatura queda dividi-
da en dos partes: parte teórica que tendrá un 50% de la nota y parte práctica que
le corresponderá el otro 50% de la nota. A su vez la parte práctica queda dividi-
da en dos partes, el 30% corresponde a la realización de las actividades o suge-
rencias prácticas, siendo un 20% destinado a la valoración de las actividades
prácticas en los niveles 1 y 2 y un 10% restante a las actividades prácticas del
nivel 3.
El 20% restante de la valoración práctica se completa con la valoración del
portafolio que cada alumno/a de manera individual deberá presentar. Se incluirá
dentro del 20% del portafolio del alumno/a la valoración que realizará el docen-
te en relación a la asistencia a las tutorías presenciales, la entrega de material y
la participación activa en las mismas.
De manera que tal y como señalábamos al inicio hemos otorgado un valor
muy importante a la aplicación práctica en la asignatura, si bien es cierto que con
un número tan elevado de alumnado nos vemos obligados a recurrir a una eva-
luación final a modo de prueba escrita, que, de alguna manera, nos aporte infor-
mación en relación al grado de conocimiento del alumnado respecto a la materia.
Con un grupo más reducido posiblemente hubiéramos buscado otras alternati-
vas, sin duda, más ricas en información real respecto al alumnado.
En cuanto a la segunda dimensión, la evaluación continua se realizará a lo
EVALUACIÓN DE LA ASIGNATURA
PORCENTAGE PRUEBA
VALORACIÓN TEÓRICA 50% Prueba objetiva final de curso.
VALORACIÓN PRÁCTICA 50% Nota de prácticas
30% 20% Actividades prácticas Niveles 1 y 2.
10% Actividades prácticas nivel 3
20% Material portafolio
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largo de todo el proceso de desarrollo de la asignatura. El objetivo fundamental
de la misma es guiar al alumno/a en su camino hacia la consecución de los obje-
tivos y competencias que va a tener que ser capaz de demostrar al final del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.
Para llevarla a cabo disponemos de varias estrategias como son: las tutorías
presenciales, las tutorías individuales y/o las tutorías grupales, además de la tele-
tutoría que será mucho más puntual. En todas estas modalidades el objetivo es
doble; por un lado, disponer de información a tiempo real de cómo se desarrolla
el progreso del alumnado, por otro lado, tener información veraz que nos per-
mita guiar su proceso de aprendizaje, corrigiendo errores, dando sugerencias,
mostrando posibilidades, presentándole alternativas, etc. 
Además de nuestras anotaciones en las tutorías presenciales, disponemos de
otra estrategia más, el portafolio, documento que el alumnado deberá ir cumpli-
mentando y que deberá entregar a lo largo del proceso al docente, cuando este se
lo solicite y al final del mismo ya que constituye un elemento más de evaluación.
La tercera dimensión o auto-evaluación es una valoración más personal del
propio alumno. En nuestro caso está pensada para llevar a cabo una enseñanza
programada en la que el alumnado marca la pauta de cuándo hacerla y cómo
seguirla. De cara a nuestra valoración, solamente computarizamos las veces que
la ha realizado para cada uno de los bloques. Si bien es cierto que a partir de
ellas, seguro, que el alumnado planteará dudas, problemas a resolver, etc., plan-
teamientos que tendrán cabida en cualquiera de las diferentes alternativas que
ponemos a su disposición para que pueda hacer las consultas oportunas.
Para la auto-evaluación utilizaremos el programa Hotpotatoes diseñado para
formular cuestiones (tipo test), y a partir de la respuesta del sujeto plantear suge-
rencias para corregirla, en caso de error.
d) Plan de trabajo.
A continuación presentamos en una tabla resumen como hemos distribuido el
tiempo del que disponemos para desarrollar nuestra asignatura. En ella quedan
reflejados los criterios anteriormente comentados, como la importancia de las
actividades presenciales en un inicio a modo de ensayo de la metodología a
seguir, la importancia que otorgamos al tiempo que debemos dedicar a la tutori-
zación de nuestro alumnado. 
Conviene recordar que pretendemos dar a nuestra asignatura un enfoque fun-
damentalmente aplicado, de manera que una vez que el alumnado disponga de
suficiente información, tanto de la metodología, estrategias de aprendizaje y
hábitos de trabajo, así como de los contenidos propios de los bloques que se van
a ir trabajando, se dedicará más tiempo a la realización de aplicaciones prácticas
de los diferentes modelos de aprendizaje. De ahí que se contabilicen más horas
de dedicación a las clases prácticas en los tres últimos bloques de contenido.
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Un proceso inverso ocurre con el tiempo contabilizado para la auto-evalua-
ción ya que este disminuye a medida que se avanza en el temario, esto es así
puesto que el instrumento de auto-evaluación es el mismo desde el inicio y por
lo tanto una vez aprendida la dinámica de su funcionamiento al alumnado le
resultará más sencillo cumplimentar el cuestionario y necesitará menos tiempo
para realizarlo.
PV = Psicología Evolutiva; PE = Psicología de la Educación
Tabla 5.  Programación de la temporalización.
En la tabla se puede apreciar la distribución que planteamos teniendo en
cuenta el número de horas que correspondería según la aplicación de los ECTS
y teniendo en cuenta que se trata de una asignatura que en la actualidad tiene
concedidos 9 créditos totales.
Hemos hecho una clara distinción entre las horas dedicadas a tareas presen-
ciales a las que le dedicaremos un total de 88 horas totales y las tareas no pre-
senciales que se contabilizan en un total de 137 horas totales. Como se puede
apreciar, y a tenor de la importancia que otorgamos a la actividad del alumno,
hemos dado una mayor relevancia al trabajo no presencial por aparte del alum-
nado.
BLOQUES PV1 PV2 PV3 PV4 PV5 PE1 PE2 PE3 PE4 TOTAL
PRESENCIALES 8 8
1. Clases presenciales 5 4 4 4 4 4 4 5 5 39
2. Tutorías 3 2 2 1 1 1 4 4 4 22
3. Clases prácticas 0 2 2 2 2 0 5 5 5 32
4. Prueba escrita 4
NO PRESENCIALES 1 3 7
1. Lecturas, recensión,
resúmenes 5 4 5 4 4 5 5 5 5 42
2. Búsqueda información. 4 4 4 4 4 4 4 4 4 36
3. Prácticas y resolución
de problemas. 0 2 2 2 2 0 4 5 5 22
4. Auto-evaluación. 2 3 3 3 3 2 2 1 1 20
5. Teletutorías 1 2 2 2 2 2 2 2 2 17
TOTALES POR BLOQUES 20 23 24 22 22 18 30 31 31 2 2 5
2. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
83
Aparecen en la tabla las posibles actividades que se deberían realizar en esos
tiempos marcados. Así por ejemplo, dentro de las actividades presenciales esta-
ría la asistencia a clases teóricas y a clases prácticas. 
Como se puede apreciar se han ido aumentando las horas dedicadas a tutorí-
as presenciales a medida que se avanza en el temario, creemos que esto es nece-
sario por que la dificultad de las tareas va aumentando y quizás requiera de una
tutoría mayor para su realización. Pensamos que la tutoría debe ocupar un papel
relevante en el desarrollo del proceso de aprendizaje del alumnado por lo moti-
vos a los que aludíamos anteriormente, y esto debe estar reflejado en la tempo-
ralización que presentamos en nuestra propuesta.
5. VALORACIÓN Y CONSIDERACIONES FINALES
En nuestra propuesta de guía docente incluimos de forma coherente las dife-
rentes aportaciones que se nos sugiere con la incorporación de los ECTS. No
debe esta valoración interpretarse como que se da por concluido el trabajo de
adaptación, pero sí como primer paso hemos avanzado considerablemente en el
proceso, a partir del cual podemos realizar las modificaciones que la puesta en
práctica nos sugiera.
Hemos tratado de desarrollar, en líneas generales, la idea que tenemos res-
pecto a una forma de calidad de la docencia que pasa por un trato más persona-
lizado, centrado en el alumno y en un aprendizaje autónomo en el que el docente
desarrolla su función como guía del proceso, como orientador en el avance que
va consiguiendo el alumno/a.
A continuación mostramos, a modo de resumen, la valoración general de las
propuesta presentada, destacando la relación entre los objetivos propuestos,
competencias, bloque de contenidos y plan de trabajo (tareas, actividades a rea-
lizar por el alumnado) y los criterios generales pariendo de las competencias a
conseguir, a partir de los cuales llevaremos a cabo la valoración de los trabajos
presentados y las pruebas realizadas.
Ti po  de trabajo a realizar ya sea en clases presenciales o no presenciales:
1. Trabajo individual a partir de un material de consulta (lectura, recensión, análisis y
resumen).
2. Realización individual de esquemas explicativos a partir de material de consulta.
3. Búsqueda de información complementaria.
4. Puesta en común de las conclusiones elaboradas a partir del material consultado.
5. Tutorías (individual o en grupo).
6. Trabajo individual con diferentes estrategias de actuación educativa: realizar un análi-
sis de las mismas y propuesta de actuación.
7. Trabajo en grupo de diferentes situaciones educativas: realizar un análisis de las mis-
mas y propuesta de actuación.
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8. Trabajo en grupo de diferentes situaciones educativas que impliquen el uso de la no
discriminación en una situación de aula.
9. A partir de una situación-problema, identificar la estrategia educativa más adecuada.
10. A partir de una situación E-A, aplicar la explicación que sobre la misma daría cada uno
de los modelos teóricos estudiados.
11. Trabajo en grupo en relación a situaciones concretas de enseñanza-aprendizaje en el
aula. Resolución de problemas.
12. Asistencia a clase: exposición magistral,  puesta en común, resolución de dudas, etc.
13. Actividades de Auto-evaluación (trabajo individual on-line)
14. Tele-tutorías (tutorías individualizadas on-line).
15. Complementación del dossier a modo de portfolio.
ANÁ LISIS DE COHERENCIA DE LA GUÍA DOCENTE
OBJETIVOS COMPETENCIAS BLOQUES DE PLAN DE CRITERIOS DE
GENERALES CONTENIDO TRABAJO EVALUACIÓN
1 2 3 PV PE Tipo de trabajo a Criterios prioritarios




I, II, III 1,2,3,4,12,13,14,15 a,b,c,f
3 x x Bloque 1,2,3,4,5,6,8,9,12,
IV 13,14,15 a,b,c,f
4 x Bloque 5,6,7,8,9,10,11,12,
III, IV 13,14,15 a,b,c,d,e,f,g
5 x Bloque Bloque 5,6,7,8,9,10,11,12,
II- V IV 13,14,15 a,b,c,d,e,f,g
6 x Bloque Bloque 5,6,7,8,9,10,11,12, 
II- V II, IV 13,14,15 d, f,g
7 x Bloque Bloque
II- V II, IV 1,2,4,5,13,14,15 c,d,f,g
8 x Bloque Bloque 1,2,3,4,5,7,8,12,
II- V II, IV 14, 15 c,d,f,g
9 x Bloque Bloque 
II- V II, IV 1,2,3,5,13,14,15 d,e,f,g
Cri teri o s  de ev al uaci ó n a partir de las competencias señaladas:
a. Ausencia de errores conceptuales.
b. Participación en el aula.
c. Competencias procedimentales.
d. Competencias interrelacionales.
e. Transferencia de los aprendizajes a una situación de enseñanza-aprendizaje.
f. Autonomía suficiente para el trabajo (planificación, organización, resolución de problemas).
g. Trabajo cooperativo (organización, comunicación, negociación, realización).
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Conviene destacar que en la propuesta que hemos diseñado se trabajan y pro-
graman sesiones presenciales y sesiones no presenciales, se toma como recurso
imprescindible la utilización de la tutoría (en sus tres tipologías). Se recurre tam-
bién a la utilización, casi imprescindible de las TICs tanto para la adquisición de
información, elemento de comunicación e incluso elemento de autoevaluación,
al que puede recurrir el alumnado siempre que lo considere oportuno, marcando
él o ella su ritmo de progresión.
La metodología que proponemos tiene como objetivo facilitar, por un lado, el
proceso de aprendizaje de nuestro alumnado y por otro lado facilitar el proceso
de evaluación por parte del docente, al disponer de información respecto a dife-
rentes formas de trabajo del alumnado.
Incorporamos en nuestra propuesta un elemento que nos permite llevar mejor
el seguimiento del progreso de nuestro alumnado individualmente, el portafolio
discente. Realizamos una doble utilización de dicho material, por un lado para
poder llevar un mejor seguimiento de las diferentes actividades, las dificultades
que ha encontrado y poder hacer así la correspondiente orientación, y por otro
lado lo utilizamos como un elemento muy importante en la evaluación continua
que llevamos de cada alumno/a.
Sin embargo, convienen hacer algunas consideraciones finales respecto a la
guía elaborada que pasan por un reconocimiento del esfuerzo que implica por
parte del docente, en cuanto a horas de dedicación, poder realmente llevar un
control del proceso personalizado que está siguiendo cada uno de sus alum-
nos/as. Este seguimiento conlleva una valoración continua del proceso de apren-
dizaje del estudiante, estrategias que utiliza, resultados que consigue, así como,
nivel de aprendizaje que adquiere, para poder realizar una adecuada orientación
que facilite que consiga sus objetivos de aprendizaje y optimice sus desarrollo
educativo.
Es necesario realizar un control del aprendizaje que va siguiendo el estu-
diante que nos permita tener una información válida a cerca del proceso, del
resultado del mismo, y poder establecer al final una valoración real.
En nuestra propuesta hemos contabilizado de forma explícita las horas de
dedicación ( plan de trabajo) que suponemos el alumnado necesitará para con-
seguir los objetivos que le proponemos, pero no hay que olvidar el tiempo de
dedicación que le supone al docente cada una de las tareas propuestas: diseño de
material, diseño del programa de auto-evaluación, selección del material ade-
cuado a cada alumno/a, corrección de los diferentes trabajos/propuestas que va
elaborando el estudiante, retroalimentación al estudiante sobre el proceso segui-
do, tiempo dedicado a cada una de las tutorías (en sus tres modalidades), diseño
de las sesiones de clase presenciales, etc.. Estamos hablando, en definitiva, de
un número de horas que dista mucho de las horas de dedicación contabilizadas
para la realización de las tareas docentes.
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Ciertamente todo este esfuerzo pasa por una adaptación de las estrategias
metodologías a la nueva situación educativa, al tiempo que la optimización de
las mismas supone necesariamente experimentar su eficacia en cada situación de
aprendizaje, en el ámbito universitario, y así poder facilitar la adecuada utiliza-
ción en cada caso. Esto implica el acceso una serie de requisitos materiales y
humanos. Ahora bien, cuando hablamos de una serie de requisitos para que se
pueda asegurar la eficacia de la propuesta diseñada, nos referimos a factores
tales como los espacios físicos a utilizar adecuados al tipo de aprendizaje y
metodología que se llevará a cabo, a los recursos materiales disponibles tanto
dentro como fuera del aula y a los recursos humanos que reclama la aplicación
de las estrategias previstas para la adecuación a la filosofía de enseñanza-apren-
dizaje de los créditos ECTS.
Surgen en este punto una serie de cuestiones de cara a la puesta en práctica
de la propuesta sugerida: ¿Hay posibilidades reales de que el docente pueda dis-
poner de todos esos recursos materiales?; por lo que respecta al alumnado, ¿ten-
drá realmente un fácil acceso a los mismos?. Debemos, por lo tanto, asegurarnos
que esos materiales que proponemos estarán disponibles, en calidad y en canti-
dad, para su utilización. Pero también deberemos asegurarnos de que tanto el
docente como el alumnado puedan familiarizarse con ellos y pueda extraer el
máximo rendimiento de su utilización.
Es cierto que hemos podido experimentar algunas de las propuestas metodo-
lógicas que sugerimos con muestro alumnado, pero con la salvedad de que era
una actividad voluntaria para el alumno/a y el número de participantes era
mucho más reducido que cuando se propone, como es la situación que se plan-
tea en la guía, a todo el grupo-clase.
La ratio de alumnado es una de las limitaciones más preocupantes con las que
se ha encontrado el equipo, ya que si verdaderamente queremos hacer una
docencia más personalizada, en la que realmente se respete el ritmo de aprendi-
zaje del alumnado, se evalúe su profundización en la materia, se guíe el proceso
de aprendizaje, etc., es necesario contar con un mayor número de horas de dedi-
cación por parte de los docentes para cada uno de sus alumnos, mayores recur-
sos materiales que le permitan al alumnado adquirir información, acceder a las
fuentes documentales, disponer de recursos que le permitan mantener a todo el
alumnado un contacto vía red con sus profesores, etc.
Es preciso, por tanto, cubrir todos esos requisitos que aseguren una correcta
aplicación de la propuesta planteada, que pasará por la demanda de una serie de
recursos materiales y humanos necesarios. No obstante, no sería justo finali-
zar nuestra valoración sin reconocer que contamos con uno, a nuestro juicio
imprescindible, la voluntariedad tanto del profesorado como del alumnado,
demostrada a lo largo de todo el proceso de investigación, en búsqueda de la
mejora en la calidad de la enseñanza en el ámbito universitario.
2. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
87
6. BIBLIOGRAFÍA
BOE 14-09-2000 Plan de estudios Maestro: Especialidad en Educación Física,
Especialidad en Educación Musical, Especialidad Lengua Extranjera, Espe-
cialidad Educación Primaria, Especialidad Educación Infantil.
CEBRIÁN DE LA SERNA, M. (2003) Enseñanza virtual para la Innovación
Universitaria. Narcea
Informe de la Comisión de Evaluación del Diseño de Títulos de Grado de Magis-
terio. (2004).
MARTÍNEZ, M A. y CARRASCO, V. (Edits.) (2004) Espacios de participación
en la investigación del aprendizaje universitario. Alcoy: Marfil
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2003) La integración del sistema
universitario español en el espacio europeo de enseñanza superior. Docu-
mento Marco.
RICO, M. y RICO, C. (2004) El Portfolio Discente. Alcoy: Marfil.
PAGANI, R. (2002) Informe técnico. El crédito europeo y el sistema educativo
español. Madrid.
II Jornadas de redes de investigación en docencia universitaria. Universidad de




En este trabajo recogemos las principales pautas y metodo-
logía seguida para la elaboración de la Guía de Estudio de parte
de los contenidos del segundo cuatrimestre de la asignatura de
Citología e Histología Animal y  Vegetal de los estudios de Bio-
logía. En dicha guía se recoge el desarrollo de las actividades
docentes que han sido llevadas a cabo utilizando la plataforma
informática Campos Virtual de la Universidad de Alicante. Se
trata del ensayo de una nueva manera de abordar el proceso de
enseñanza/aprendizaje de nuestros alumnos, tendente a la adap-
tación de los contenidos de Histología al Espacio Europeo de
Educación Superior (EEES). El método empleado ha sido intro-
ducir a nuestros alumnos a ser los artífices de su propia forma-
ción, mediante la realización tanto de tareas de autoaprendizaje
como la exposición de sus resultados al resto de sus compañeros
en una serie de seminarios. La metodología empleada se expone
en cada uno de los apartados de esta guía.
1. INTRODUCCIÓN
Esta guía tiene como objetivo fundamental servir como lugar común de las
actividades a realizar en la asignatura de Citología e histología vegetal y animal
durante del segundo cuatrimestre del curso. En ella presentamos las indicacio-
nes de interés sobre el desarrollo del segundo cuatrimestre, dedicado al estudio
de la Histología, así como las instrucciones para la obtención de los materiales
y ejercicios descargados en Campus Virtual.
2.3. GUIA DE ACTIVIDADES DE LOS CONTENIDOS
DEL SEGUNDO CUATRIMESTRE DE LA ASIGNATURA
DE CITOLOGÍA E HISTOLOGÍA
VEGETAL Y ANIMAL (CÓDIGO 9776)
J. de Juan Herrero; M. J. Gómez Torres; J. M. Sempere Ortells; Y. Segovia Huertas;
J. L. Girela López; R. M. Pérez Cañaveras; M. García Irles; F. M. Marco de la Calle;
M. L. de la Sen Fernández; C. Gomis Catalá
Departamento de Biotecnología
Universidad de Alicante
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La Histología es la rama de la Biología encargada del estudio de los tejidos
de los organismos. Se trata de una disciplina eminentemente descriptiva y en la
que el componente visual (imágenes histológicas) es fundamental para la for-
mación de los alumnos. En este sentido la Histología es una materia en la que el
alumno, adecuadamente guiado, puede convertirse sin dificultad en el artífice de
su propio aprendizaje y en la que el uso de las nuevas tecnologías se transforma
en un instrumento facilitador del mismo.
Basándonos en estudios previos (ver referencias bibliográficas), hemos podi-
do resaltar una serie de características propias de la Histología, que podemos
resumir en los siguientes puntos:
1. Es una de las materias que más olvidan los alumnos tanto en la carrera de
Medicina como en la de Enfermería (De Juan et al., 1988; De Juan et al.,
1991).
2. La clara sistematización de sus contenidos y la utilización de técnicas de
autoaprendizaje, incluido el uso de Campus Virtual, mejoran significati-
vamente el rendimiento académico de los estudiantes de Histología (De
Juan, 1984; De Juan, 1996; De Juan y Ribera, 1980a; De Juan y Ribera,
1980b; De Juan, 1984, De Juan, 1996, De Juan, 1999, De Juan y Pérez,
2003, De Juan et al. 2004a; De Juan et al. 2004b; De Juan et al. 2004c).
3. Aunque posee poco nivel de relevancia entre los estudiantes de Medicina
y de Enfermería (De Juan et al. 1988; Pérez y De Juan, 1993), sin embar-
go es una de las asignaturas mejor valoradas, por los alumnos de Biología
(Pérez Cañaveras, 2005).
Todas estas características, junto a los inminentes cambios a los que la inte-
gración europea nos van avocar1, nos han llevado a reorganizar las estrategias
docentes de la asignatura de Citología e Histología Vegetal y Animal con el fin
de irnos adaptando paulatinamente a las nuevas metodologías preconizadas por
la Convergencia Europea.
En lo que sigue explicaremos las principales características del desarrollo de
los diferentes módulos de aprendizaje de la Histología animal general que for-
man parte de los contenidos del segundo cuatrimestre del curso objeto de nues-
tro estudio.
2. OBJETIVOS
1. Entender que lo que denominamos tejidos* son construcciones teóricas
que a lo largo de la historia han servido para explicar las diferentes for-
mas de asociarse las células en los animales y plantas.
1 Ver unidad temática 1.
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2. Comprender y explicar por qué la actual concepción de tejido* es una
construcción abstracta, ambigua, útil y perfeccionable
3. Comprender y explicar los conceptos de Estructuras Tisulares* como
una forma de perfeccionar el clásico concepto de tejido.
4. Conocer los diferentes tipos de tejidos del organismo humano y sus varie-
dades, en especial los siguientes tejidos: epitelial, de función trófica y
mecánica, muscular y nervioso.
5. Conocer el origen embriológico de cada una de las mencionadas varieda-
des de tejidos.
6. Describir las principales características morfológicas de cada uno de los
tipos y variedades de tejidos mencionados.
7. Enumerar las principales localizaciones, en el organismo, de cada uno de
los tipos y variedades de los tejidos mencionados.
8. Enumerar las principales funciones de cada uno de los tipos y variedades
de tejidos mencionados.
9. Identificar, mediante imágenes histológicas de microscopia óptica, cada
uno de los tipos y variedades de tejidos mencionados.
10. Identificar, mediante imágenes histológicas de Microscopia Electrónica
de Transmisión (MET) y de barrido (SEM), aquellos componentes
ultraestructurales o características más relevantes de algunas de las varie-
dades citadas.
3. UNIDADES TEMÁTICAS
Los contenidos de esta parte del programa están divididos en las siguientes
unidades temáticas para facilitar su estudio:
1. Introducción a la Histología general (Fecha: 21/03/05 y 23/03/05).
2. Tejido epitelial (1): Epitelios de revestimiento (11/04/05 y 13/04/05).
3. Tejido epitelial (2): Epitelios glandulares (15/04/05 y 18/04/05).
4. Tejidos de función trófica y mecánica (1): Tipos celulares y matriz extra-
celular (20/04/05 y 22/04/05).
5. Tejidos de función trófica y mecánica (2): Tejidos “conectivos” mesen-
quimatoso, mucoso, laxo, reticular, denso y adiposo (25/04/05).
6. Tejidos de función trófica y mecánica (3): Tejido cartilaginoso
(27/04/05).
7. Variedades de tejidos de función trófica y mecánica (4): Tejido óseo
(29/04/05 y 4/05/05).
8. Variedades de tejidos de función trófica y mecánica (5): histogénesis ósea
y osificación (6/05/05 y 9/05/05).
9. Sangre y sistemas defensivos (11/05/05 y 13/05/05).
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
92
10. Tejido muscular (1): Muscular liso y estriado cardiaco (16/05/05 y
18/05/05).
11. Tejido muscular (2): Muscular estriado esquelético (20/05/05).
12. Tejido nervioso (1): Las células del tejido nervioso -neuronas y glía-
(23/05/05 y 25/05/05).
13. Tejido nervioso (2): Las relaciones mutuas entre los elementos.del tejido
nervioso (neurona-neurona, neurona-glía, glía-glía) (27/05/05 y
30/05/05).
4. MATERIALES DE ESTUDIO
Para llevar a cabo los mencionados objetivos el alumno dispondrá, en Cam-
pus Virtual, de los siguientes materiales:
1. Materiales generales: se trata de documentos de apoyo al alumno para
mejor orientarlo en las actividades a realizar durante el periodo docente.
Consta de: un Manual Básico de Anatomía Humana para entender mejor
las localizaciones de los tejidos, y de un Catalogo de Células Adultas del
Cuerpo Humano.
2. Materiales específicos: se trata de los materiales que el alumno necesita-
rá para su aprendizaje en cada unidad temática. Los materiales específicos
de cada unidad constan de:
2.1. Tutorial: consistente en un documento PDF que el alumno podrá
bajar para su estudio, desde Campus Virtual. Este documento contie-
ne tanto los pasos a seguir para el aprendizaje de la correspondiente
unidad temática, como los contenidos que debe estudiar.
2.2. Ejercicios: consistente en uno o más documentos PDF que el alum-
no podrá bajar desde Campus Virtual, para realizarlo tanto a nivel
individual como con su grupo de trabajo.
2.3. Páginas Web: con el fin de poder satisfacer los objetivos 9 y 10
expuestos más arriba, el alumno tendrá la oportunidad de ver y ana-
lizar imágenes histológicas de células y tejidos, en diapositivas obte-
nidas a través del microscopio óptico y electrónico. Estas diapositivas
podrán ser observadas a través de conexiones, Vía Internet, desde
Campus Virtual.
2.4. Bibliografía recomendada: Los tres materiales anteriores (tutorial,
ejercicios y páginas Web) son prácticamente suficientes para alcanzar
los objetivos de cada unidad temática. Sin embargo, en algunos casos,
será necesaria alguna lectura recomendada. En concreto, recomenda-
mos a los alumnos que tengan a su disposición los siguientes capítu-
los:
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Capitulo 19 “Tejidos” del libro de Alberts et al. (1998). Introducción
a la Biología Celular. Editorial Omega. Barcelona.
Capitulo 22 “Histología: Vida y muerte de las células en los tejidos”
del libro de Alberts et al. (2002). Biología Molecular de la Célula.
Editorial Omega. Barcelona.
5. ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS
Para alcanzar los mencionados objetivos, el alumno realizará las siguientes
actividades:
1. Actividades presenciales (AP): las actividades presenciales se corres-
ponden con las actividades programadas en el Calendario académico por
la facultad de Ciencias como Clases Teóricas. En estas clases se realiza-
rán dos tipos de actividades docentes:
1.1. Exposición, por parte del profesor del tema en cuestión. Estas
exposiciones serán visiones de conjunto del tema, más que clases car-
gadas de datos. Su misión es introducir al alumno en el tema, a través
de la visión experimentada del profesor, más que repetir los conteni-
dos de los textos.
1.2. Exposición, por parte de los alumnos de los conceptos aprendidos
tras realizar los ejercicios tanto de forma individual como en grupo.
La Exposición de los alumnos se realizará en clase, a requerimiento
del profesor. Para la exposición, los alumnos se organizarán en gru-
pos de cuatro personas y podrán hacer su presentación apoyados con
medios audiovisuales. Al concluir la unidad temática, cada grupo
entregará al profesor los ejercicios, firmados por sus componentes.
1.3. Discusión y corrección de los ejercicios: cada grupo de alumnos
expondrá sus resultados, tras la cual los restantes alumnos plantearan
preguntas y aportarán nuevos datos a las cuestiones propuestas en el
ejercicio. Durante esta actividad, los alumnos deberán corregir los erro-
res que hubieran cometido y añadir los nuevos conceptos adquiridos.
Con estas actividades pretendemos los siguientes objetivos: introdu-
cir al alumno en el trabajo en grupo, estimular su trabajo indepen-
diente, fomentar el análisis crítico y la discusión de temas científicos,
entrenarlos a expresar sus conocimientos científicos ante un foro.
2. Estudio independiente (EI): además de las actividades presénciales, los
alumnos deberán realizar las siguientes actividades fuera del aula:
a) Lectura y estudio del tutorial correspondiente
b) Realización de los ejercicios
c) Navegar en la página Web recomendada para cada unidad temática
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
94
6. FLUxOGRAMA
Representación gráfica de las actividades a realizar por el alumno. En la figu-
ra 1 recogemos el fluxograma de la unidad dedicada a la primera parte del teji-
do epitelial.
Pasa a la Unidad
Temática siguiente
Comienza
Baja de Campus Virtual los documentos
TUT2 y ExERC2
Lee los Objetivos de esta Unidad
temática: Tejido epitelial (1)




de Campus Virtual a la
Analiza con atención las diapositivas






Lee el Tutorial TUT2
Figura 1: Ejemplo de fluxograma para indicar las actividades que el alumno debe reali-
zar para el estudio del tejido epitelial. TUT2: tutorial 2; EXERC2: Ejercicios 2. El cua-
drado inscrito en un círculo significa escoge.
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7. EVALUACIÓN
La evaluación de los contenidos de histología sigue los mismos criterios que
expusimos en las normas presentadas y descargadas en Campus Virtual. No obs-
tante, debemos matizar que las denominadas Actividades Complementarias para
los contenidos de la Histología serán las siguientes:
1. La entrega de los ejercicios realizados y corregidos por cada grupo y eva-
luados por el profesor. Representará hasta un 10% de la nota (1 punto).
2. La realización de tres pruebas de identificación de imágenes histológicas.
Se trata de tres pruebas para determinar si el alumno ha aprendido a iden-
tificar imágenes histológicas a través de la dirección Web que le propor-
cionamos. Las pruebas tendrán las siguientes características:
a) Realizadas en horario de clases, con una duración de 20 minutos por prue-
ba.
b) Presentación de 15 diapositivas, fundamentalmente de microscopía
óptica y ocasionalmente de microscopía electrónica.
c) La primera prueba se realizará una vez concluidos los temas relativos
a los tejidos epitelial y de función trófica y mecánica, la segunda prue-
ba al concluir los temas relativos al tejido muscular y nervioso y la ter-
cera al finalizar la histología vegetal.
La puntuación obtenida en estas tres pruebas permitirá obtener hasta un 10%
de la nota final (1 punto), en concepto de Actividades Complementarias.
8. BIBLIOGRAFÍA
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RESUMEN
En este artículo se presenta un estudio sobre la adaptación de
las asignaturas de redes de computadores de las Ingenierías Téc-
nicas en Informática y Telecomunicaciones al nuevo espacio
europeo de educación superior y créditos ECTS. El estudio abar-
ca diferentes aspectos docentes de la asignatura como objeti-
vos, prerrequisitos,  contenidos, planificación horaria y el
modelo de enseñanza aprendizaje elegido en concordancia con
el sistema ECTS. El trabajo realizado conforma la primera guía
docente válida para la asignatura. 
1. INTRODUCCIÓN Y MOTIVACIÓN 
En el marco del programa de Redes de Formación e Investigación Docente
del Vicerrectorado de Convergencia Europea y Calidad de la Universidad de Ali-
cante para la adaptación de la docencia universitaria al nuevo sistema europeo
de créditos ECTS, se presenta un diseño de guía docente para las asignaturas de
Redes de Computadores de las Ingenierías Técnicas en Informática e Ingeniería
Técnica de Telecomunicación (especialidad en Sonido e Imagen). 
El nuevo sistema europeo de transferencia y acumulación de créditos ECTS
(European Credit Transfer and Accumulation System) surgió hace unos cinco
años en la denominada Declaración de Bolonia (1999) y en el comunicado de
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Praga (2001) de los estados de la Unión Europea, para lograr unos objetivos
marcados claros y específicos: 
“En aras de una mayor flexibilidad en los procesos de aprendizaje y cualifi-
cación, es preciso adoptar una bases comunes para las titulaciones, basadas en
un sistema de créditos como el ECTS u otro sistema similar compatible con él,
que permita que los créditos sean transferibles y acumulables. Estas medidas,
junto con los mecanismos de control de calidad mutuamente reconocidos, faci-
litarán el acceso de los estudiantes al mundo laboral europeo y más compatible,
atractiva y competitiva la educación superior europea.”
En este punto, el conjunto de profesores que formamos esta red de investiga-
ción consideramos este proyecto muy interesante para mejorar y adaptar la ense-
ñanza a un único esquema docente válido en toda la Unión Europea. Los
cambios siempre son buenos cuando pretenden igualar los sistemas de enseñan-
za con otros que funcionan eficazmente. Ahora bien, ¿es nuestro sistema uni-
versitario peor que el que se pretende introducir? es una reflexión interesante,
pues la respuesta es afirmativa en algunos casos pero negativa en otros. 
Si los ECTS pretenden promover otro sistema de enseñanza–aprendizaje
deberán tener en cuenta las particularidades de los sistemas universitarios actua-
les en cada país de la Unión Europea, por lo que todas las iniciativas planteadas
para abordar con antelación la nueva docencia ECTS son muy positivas y felici-
tamos desde estas líneas al Instituto de Ciencias de la Educación de Alicante
(ICE) por poner en marcha este proyecto. No obstante, creemos desde nuestro
punto de vista que el proceso de cambio a ECTS está olvidando la situación del
docente español. Dejando a un margen cuestiones económicas, ¿podrá un profe-
sor español dedicar mayor tiempo al estudiante que el que dedica ahora? Since-
ramente pensamos que no, salvo que se distinga claramente la figura de
“investigador” de la de “profesor” que, con este nuevo sistema, va a tener que
centrar su actividad en el seguimiento de los alumnos, tanto dentro como fuera
del aula.
2. CONTExTUALIzACIÓN
El sistema europeo de transferencia y acumulación de créditos ECTS es un
sistema centrado en el estudiante, que se basa en la carga de trabajo del alumno
necesaria para la consecución de los objetivos de un programa. Estos objetivos
se especifican preferiblemente en términos de los resultados de aprendizaje y de
las competencias que se han de adquirir.
Con las consideraciones anteriores, podemos afirmar que el crédito europeo
abarca no sólo las horas dedicadas a impartir la docencia teórica o práctica de
una asignatura, sino además todas aquellas actividades que el estudiante debe
realizar para alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las mate-
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rias del plan de estudios; por lo tanto, estarán incluidas en este cómputo las cla-
ses lectivas, las horas de estudio, las dedicadas a la realización de seminarios,
trabajos y proyectos para la preparación de exámenes.
Tomando como módulo el recomendado por la Comisión Europea y el Minis-
terio de Educación de 25 a 30 horas/crédito, formarán parte del mismo el crédi-
to actual (diez horas = asistencia a clase) y el resto para las actividades
complementarias comentadas anteriormente. Por tanto, la asistencia a clase
queda reducida a menos del 50% de las horas del crédito.
La descripción de las asignaturas actuales para las que se va a realizar el dise-
ño de la guía docente que permitirá su adaptación al sistema europeo de crédi-
tos se presenta a continuación:
Tabla 1.  Detalles de las asignaturas objeto de estudio.
2.1. PERFIL DE LOS CRÉDITOS DE LA MATERIA
Los computadores hoy en día están presentes en la mayoría de las facetas de
la vida cotidiana: en casa, en la oficina, en los bancos, en los colegios, en la
industria, etc. Sin embargo, aunque muchas de las tareas a realizar por ellos pue-
den hacerlas de forma independiente, para otras necesitan del intercambio de
información con otros computadores.
Conforme han ido creciendo la variedad y el refinamiento de los computado-
res, la demanda de redes capaces de transportar la información y el conocimien-
to generados también lo han hecho. Es decir, surge la necesidad de vías que
posibiliten la transmisión de datos científicos y tecnológicos, sin olvidar los de
otros muchos tipos. Para atender tales exigencias, la tecnología de intercomuni-
cación debe encontrar formas que permitan el intercambio simultáneo de infor-
mación entre muchos ordenadores diferentes. Esto implica el tener en cuenta
ciertos aspectos de diseño para los equipos encargados de realizar el enlace entre
los computadores que se van a comunicar. En este sentido, no solo han de tener-
se en cuenta aspectos relacionados con los circuitos empleados en la transmi-
sión, sino que también deben ser considerados los requerimientos de interface
para los distintos tipos de comunicación posibles entre los computadores.
Deno mi naci ó n Có di g o Ti po Curs o Anual / Cuat Crédi to s Crédi to s Pro fes o r
actual actual actual es ECTS res po ns a-
bl e
REDES 9292 Obligatoria 3 Cuat. 7,5 10 F. Ortiz
REDES 9359 Troncal 3 Cuat. 7,5 10 P. Gil
REDES DE
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El requisito fundamental para poder realizar eficazmente cualquier proceso
de comunicación es la elección de un lenguaje común. La comunicación entre
computadores no es una excepción, por lo que es necesario compartir ciertas
reglas o protocolos que permitan realizar la representación digital de la infor-
mación, así como implementar los procedimientos necesarios para coordinar las
vías de comunicación. Sin embargo, la configuración de cada una de las reglas
se realiza en base a unas necesidades, y siempre procurando optimizar al máxi-
mo la eficacia del lenguaje elegido. En este sentido, según las distintas configu-
raciones que puedan darse para las redes de computadores y según las
necesidades de comunicación entre ellos, surgen diversas agrupaciones funcio-
nales de reglas, dando lugar a distintos protocolos o lenguajes de comunicación.
Una vez determinado el lenguaje de comunicación, es necesario disponer de
los dispositivos adecuados que permitan su correcta implementación. Además,
para el óptimo aprovechamiento de los mismos se necesita el conocimiento bási-
co de las distintas formas y modos de trabajo, que permitan efectuar la comuni-
cación adecuadamente. En este sentido, la ciencia de las redes de computadores
adquiere un carácter interdisciplinar, al necesitar de conocimientos relativos a
ingeniería de sistemas, física aplicada, teoría de la señal, etc.
Para concluir este marco conceptual relativo a los sistemas para la transmi-
sión de datos, se puede decir que la palabra clave es la conexión, mediante la
cual surge la conocida como era de las autopistas de la información. 
Por tanto, se puede afirmar que la adecuación al perfil profesional y acadé-
mico de las titulaciones en las que se imparten las Redes de Computadores es
elevada por ser esta materia esencial en la profesión actual de los Ingenieros en
Informática y también de los Ingenieros Técnicos de Telecomunicación. 
2.2. UBICACIÓN Y RELACIONES EN EL PLAN DE ESTUDIOS
En las asignaturas de Redes de computadores, se ha de tener en cuenta que
los alumnos recibirán por primera vez en la carrera una especificación formal de
las redes de comunicación, por lo que se contemplarán multitud de conceptos
teóricos relacionados teoría de la comunicación de datos sobre ordenadores.
Concretándose en ofrecer al alumno una formación tecnológica sólida y actual,
que le permita alcanzar la destreza y conocimientos adecuados para poder abor-
dar con éxito los problemas particulares que se le puedan presentar en la prácti-
ca profesional. Lógicamente, para que el alumno adquiera la formación
propuesta se ha de aportar una base teórica que la sustente, a la vez que una
experiencia práctica que integre y consolide los conocimientos teóricos. De esta
forma se proporciona al alumno una capacidad operativa eficaz ante situaciones
reales. Las asignaturas de Redes de Computadores para las que se elabora esta
guía docente se imparten todas en tercer curso.
También es necesario destacar que los contenidos de la asignatura actual de
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“Redes” perteneciente a las Ingenierías Técnicas en Informática de Gestión o
Sistemas se complementan en otra asignatura obligatoria en la Ingeniería Técni-
ca en Informática de Sistemas que se imparte en el segundo cuatrimestre del
mismo curso académico y que recibe el nombre de “Sistema de Transporte de
Datos” que, a su vez, es optativa para la Ingeniería Técnica en Informática de
Gestión. En esta asignatura se aborda ampliamente el estudio de los sistemas y
tecnologías de comunicación de red actuales, tanto locales (LAN) como globa-
les (WAN).
3. OBJETIVOS
En este punto se presentan los objetivos que se esperan alcanzar en la docen-
cia de la asignatura con el nuevo sistema europeo de créditos. Los objetivos se
dividen en diferentes tipos. 
3.1. OBJETIVOS BASADOS EN COMPETENCIAS INSTRUMENTALES
3.1.1. Desde el punto de vista cognitivo
Generales:
• Proporcionar a los alumnos una visión global de la problemática asociada
a las comunicaciones de datos, presentando especial atención al concepto
de arquitectura de red.
• Relacionar conceptos como velocidad de transmisión y ancho de banda
para poder comprender el porqué de la limitación de la velocidad en el
envío de datos de los medios de transmisión actuales.
• Realizar una comparativa entre los diferentes medios de transmisión de
datos utilizados en las comunicaciones de las computadoras y su uso en
determinados ámbitos, así como de las distintas tecnologías y topologías
usadas en la actualidad.
• Conocer las diferentes técnicas empleadas para la detección de errores,
corrección de errores, garantizar robustez y fiabilidad en la comunicación.
• Conocer las técnicas para realizar un control de flujo y un encaminamien-
to optimo de la información en una red de computadores.
Específicos:
• Examinar y comparar los dos modelos de referencia de redes más emplea-
dos en la actualidad, el modelo de referencia de red teórico OSI y el mode-
lo de referencia práctico TCP/IP.
• Presentar la tecnología de red local Ethernet y comprender el enlace a otras
redes, tanto locales como remotas mediante los dispositivos e intercone-
xión.
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• Conocer los diferentes formatos de tramas y paquetes que circulan en una
comunicación entre computadoras.
• Configurar y direccionar subredes y redes de computadores haciendo uso
del protocolo IP para que exista comunicación entre dos ordenadores en
distintos lugares físicos.
• Comparar el funcionamiento de dos protocolos de transporte distintos usa-
dos en la arquitectura TCP/IP como son el UDP y el TCP.
• Familiarizar al alumno con la funcionalidad de la capa de conexiones segu-
ras SSL y dar a conocer el mecanismo de cifrado y autentificación que se
emplea en el protocolo HTTPS.
3.1.2. Desde el punto de vista de las capacidades metodológicas
En este punto se desea que el alumno observe e interprete el funcionamiento
de los protocolos más usados en TCP/IP, en los niveles de enlace, de red y de
transporte (Ethernet, ARP, IP y TCP/UDP) en base a la información capturada
por el monitor de red.
• Aprender a capturar la información en formato de paquetes de datos que cir-
cula por una red de computadores empleando un software de monitor de red.
• Ser capaz de monitorizar una ruta geográfica que siguen los paquetes de
datos a través de Internet, empleando software basado en el protocolo
ICMP.
• Conocer las herramientas de red y comunicaciones que proporciona el pro-
pio sistema operativo: ping, rexec, tracert, udp, etc.
• Verificar la existencia de información cifrada en el acceso a servidores
seguros.
3.1.3. Desde el punto de vista de la adquisición de destrezas tecnológicas
• Identificar y ser capaz de afrontar las distintas situaciones de error en el
funcionamiento de una red de datagramas basada en protocolo IP, determi-
nando posibles errores y aportando posibles soluciones.
• Comprobar la topología de una red local de ordenadores haciendo un segui-
miento de los paquetes y datos que circulan entre dos computadores con-
cretos.
• Evaluar el rendimiento real a nivel de la capa de transporte comparando la
cadencia eficaz frente a la velocidad de transmisión del enlace de la red.
• Analizar el grado de seguridad de la información intercambiada entre dos
computadoras cuando se hace uso de protocolos de cifrado y encriptación.
• Ser capaz de aplicar conceptos básicos de programación de sistemas de
comunicación, como son los sockets y los puertos, en el desarrollo de un
sistema de comunicaciones entre dos o más maquinas haciendo uso de los
conceptos y conocimientos aprendidos sobre la arquitectura TCP/IP.
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3.1.4. Desde el punto de vista lingüístico
• Dar a conocer los conceptos de redes de computadores, el concepto de pro-
tocolos, de dispositivos de interconexión y de capas y arquitecturas de red
y familiarizar al alumno con el uso del lenguaje tecnológico propio del
diseño de redes de computadores.
• Diferenciar los conceptos de mensajes, tramas y paquetes cuando se habla
de una comunicación a través de una red de computadores.
• Familiarizar al alumno con el uso de términos como MTU, segmentación,
fragmentación, LAN, WAN, MAN, etc.
• Introducir al alumno conceptos y primitivas de lenguajes de programación
en el ámbito de las redes de comunicación.
3.2. OBJETIVOS BASADOS EN COMPETENCIAS INTERPERSONALES
Las materias tecnológicas entre las que se engloban las redes de computado-
res están sometidas a continuos y profundos cambios. El alumno, por tanto, debe
ser consciente de actualizar y modificar, en gran medida, algunos de los conoci-
mientos y técnicas aprendidas, familiarizándose con las nuevas herramientas de
análisis, con los nuevos dispositivos de interconexión de redes que van apare-
ciendo en un mercado en el que continuamente aparecen nuevas tecnologías de
comunicación para computadores. 
Por un lado, se busca potenciar en el alumno los trabajos y prácticas indivi-
duales que les suscite la necesidad de pensar de manera autónoma, buscando
aportar sus propias soluciones a distintas problemáticas. Y por otro lado, se trata
también de que el alumno comprenda y entienda que los mayores desarrollos y
avances tecnológicos en este campo se producen por el trabajo colaborativo y la
interacción entre grupos de trabajo cooperativos sobre todo en el mundo empre-
sarial e industrial.
Se pretende que al finalizar el curso docente el alumno sea capaz de:
• Tener las habilidades suficientes para encontrar, ordenar, analizar y seleccionar
información procedente de distintas fuentes: apuntes de clase, explicaciones del
profesor, información de Internet, discusión con compañeros y clases autoriza-
das para la realización de trabajos prácticos y resolución de problemas.
• Familiarizarse con la búsqueda y organización de la información relevante
relacionada con los contenidos de la asignatura de Redes de Computadores
como pueden ser los documentos RFC, descripción de arquitecturas, están-
dares y tecnologías emergentes.
• Aprender a sintetizar los conocimientos adquiridos priorizándolos por
importancia.
• Organizar tareas para conocer prioridades y fechas límites.
• Tomar iniciativas en el desarrollo de mejoras en los trabajos prácticos de
desarrollo software que se le puedan plantear en clases prácticas.
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• Adaptarse a distintos modos de trabajo de manera autónoma, sin la super-
visión del profesor o experto en el área, puesto que en el ámbito laboral no
siempre hay supervisión, y también, de manera cooperativa de modo que se
acostumbre a trabajar en equipo compartiendo posibles soluciones y estu-
diando diferentes casos en equipos de trabajo para la realización de algunas
clases prácticas.
4. PRERREQUISITOS
Cabría hacer especial atención a dos posibles tipos de prerrequisitos en las
asignaturas de Redes de Computadores, unos que denominaremos generales y
cuya función está orientada a la habilidad de comunicación y de interacción
entre docente y alumno en el proceso de enseñanza/aprendizaje, y otros que
denominaremos específicos que agrupan conceptos, conocimientos y destrezas
íntimamente relacionadas con los contenidos de la asignatura.
Las asignaturas de Redes de Computadores no presentan ningún prerrequisi-
to específico, teniendo en cuenta que se trata de asignaturas que van a suponer
la primera toma de contacto del alumno con los sistemas de comunicaciones y
sistemas de interconexión de dispositivos informáticos para garantizar tal comu-
nicación. Los contenidos básicos tratan las arquitecturas de redes de computa-
dores y los protocolos de comunicación. Teniendo en cuenta esto, se deduce que
el alumno cuando termine de cursar la asignatura dispondrá de unos conoci-
mientos y conceptos teóricos que se verán reforzados y complementados con la
observación y experimentación del funcionamiento práctico de las redes de com-
putadores basadas en arquitectura TCP/IP. 
Además, tampoco se precisan prerrequisitos generales, aunque sin necesidad
de serlos, nunca está demás una cierta base matemática y física que permita la
comprensión de ciertas estrategias y técnicas que se abordan en las asignaturas
de Redes de Computadores, sobre todo en el ámbito de fenómenos físicos como
interferencias, ruidos, procesado y transformación de señales, tipos y caracterís-
ticas de medios físicos, etc, sin olvidar, nociones básicas de programación soft-
ware. Estos conceptos y habilidades se adquieren en los primeros años de la
titulación cursando asignaturas como Análisis Matemático, Física o Señales y
Sistemas, asignaturas que cabe destacar son de ámbito troncal y obligatorio en
las titulaciones de Ingenierías Técnicas en Informática, de modo que se garanti-
za en cierta medida que el alumno ya disponga de estos conocimientos cuando
cursa Redes de Computadores.
5. OBJETIVOS
5.1. TEMAS O UNIDADES DE CONTENIDO
Las asignaturas de Redes de Computadores han sido divididas en cinco gran-
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des bloques temáticos. Cada uno de ellos engloba diferentes unidades temáticas
que, a continuación se detallan. 
• Bloque I. Tema 1. Introducción a las Redes de Computadores
1. Definiciones y conceptos básicos.
2. Objetivos de las redes.
3. Tipos de redes y topología.
4. Arquitectura de red.
4.1. Servicios y protocolos. Unidades de transferencia de información.
4.2. Tipos de servicios.
4.3. Primitivas de servicio.
5. Modelo de referencia OSI de ISO.
6. Modelo de referencia TCP/IP.
7. Comparación de modelos.
• Bloque I. Tema 2. Protocolos de Comunicación. Especificación y Valida-
ción
1. Introducción.
1.1. Especificación de protocolos frente a validación y verificación.
2. Especificación formal e informal.
3. Máquinas de Estado Finito.
3.1. Definiciones.
3.2. Ejemplos.
4. Redes de Petri.
4.1. Definiciones.
4.2. Ejemplos.
5. Otros lenguajes de especificación.
• Bloque II. Tema 3. Transmisión de señales
1. Introducción. Funciones de la capa física.
2. Fundamentos teóricos de la transmisión.
3. Características del canal de transmisión.
3.1. Velocidad de transmisión y velocidad de modulación.
3.2. Ancho de banda.
4. Perturbaciones en la transmisión.
4.1. Atenuación.
4.2. Ruido.
4.3. Distorsión de retardo.
• Bloque II. Tema 4. Codificación de la Información
1. Introducción.
2. Señalización en banda base. Datos digitales, señales digitales.
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3. Señalización en banda modulada. 
3.1. Modulación analógica. Datos digitales, señales analógicas.
3.1.1. Modulación por desplazamiento de amplitud.
3.1.2. Modulación por desplazamiento de frecuencia.
3.1.3. Modulación por desplazamiento de fase.
3.2. Modulación digital. Datos analógicos, señales digitales.
3.2.1. Modulación por codificación de impulsos.
3.2.2. Modulación Delta.
4. Multiplexación.
4.1. Multiplexación por división en frecuencias.
4.2. Multiplexación por división en el tiempo.
5. Tipos de transmisión.
• Bloque II. Tema 5. Medios de Transmisión
1. Introducción.







2.2.2. Fibras de índice gradual.
2.2.3. Fibras monomodo.
3. Transmisión inalámbrica. 
3.1. Microondas terrestres.
3.2. Microondas por satélite.
• Bloque III. Tema 6. Diseño del nivel de enlace y Control de errores
1. Introducción. Funciones y servicios de la capa de enlace.
2. Estructuración de mensajes en tramas.
3. Direccionamiento.
4. Control de errores.
4.1. Detección de errores.
4.2. Corrección de errores.
• Bloque III. Tema 7. Control de flujo en el nivel de enlace
1. Introducción.
2. Protocolos de parada y espera.
2.1. Parada y espera unidireccional.
2.2. Parada y espera bidireccional.
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3. Protocolos de ventana deslizante.
3.1. Ventana deslizante de un bit.
3.2. Ventana deslizante de envío continuo.
4. Rendimiento de la transmisión. Cadencia eficaz.








3.2. Estructura de la trama.
3.3. Funcionamiento.
• Bloque IV. Tema 9. Nivel de red
1. Introducción. Funciones del nivel de red.
2. Servicios proporcionados a la capa de transporte.
2.1. Servicios orientados a conexión.
2.2. Servicios no orientados a conexión.
3. Técnicas de conmutación de datos. Organización de la capa de red.
3.1. Conmutación de circuitos.
3.2. Conmutación de paquetes.
• Bloque IV. Tema 10. Encaminamiento y control de la congestión
1. Introducción.
2. Algoritmos de encaminamiento.
2.1. Tipos de algoritmos.
2.2. Inundación.
2.3. Algoritmo de encaminamiento por la trayectoria más corta.
2.4. Algoritmo de encaminamiento por vector de distancia.
2.5. Algoritmo de encaminamiento por estado del enlace.
2.6. Algoritmo de encaminamiento jerárquico.
3. Algoritmos de control de la congestión.
3.1. Control de admisión.
3.2. Paquetes de estrangulamiento.
• Bloque V. Tema 11. Diseño y funciones de la capa de transporte
1. Introducción.
2. Servicios proporcionados a capas superiores.
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3. Protocolo de transporte sobre un servicio de red fiable.
3.1. Direccionamiento.
3.2. Multiplexación.
3.3. Control de flujo.
3.4. Establecimiento y cierre de la conexión.
4. Protocolo de transporte sobre un servicio de red no fiable.
4.1. Transporte ordenado, retransmisión y detección de duplicados.
4.2. Control de flujo.
4.3. Establecimiento y cierre de la conexión.
• Bloque V. Tema 12. Otros nivel OSI. Seguridad en la red
1. Introducción.
2. Funciones de las capas superiores
2.1. Seguridad en la red.
2.2.1. Seguridad en el canal.
2.2.2. Seguridad de acceso.
6. METODOLOGÍA Y ESTRATEGIAS DE APRENDIzAJE
6.1. METODOLOGÍA DOCENTE
La metodología didáctica propuesta para la enseñanza universitaria de las
asignaturas objeto de esta guía está basada en el modelo de crédito europeo
ECTS. Teniendo en cuenta que estos créditos representan las horas de lección
magistral, trabajos prácticos, seminarios, periodos de prácticas, trabajo de
campo, trabajo personal (en biblioteca o en domicilio), así como los exámenes u
otros posibles métodos de evaluación, habrá que adecuar la metodología docen-
te al estudiante. El trabajo del profesor es muy relevante para ayudar al alumno
en su formación. Es importante poner de manifiesto que, en esta propuesta no se
altera la dedicación actual del profesorado, al contrario, se incentiva su labor.
Entre esta labor destacaremos:
• Clases teóricas.
• Clases de problemas.
• Clases prácticas de laboratorio.
• Nuevo sistema de tutorías.
A continuación se analizarán cada una de estas formas didácticas.
6.1.1. Clases teóricas
Las clases de teoría deben entenderse como un encuentro del alumno con los
contenidos de la asignatura, durante el cual el estudiante tiene que lograr cono-
cer y comprender dichos contenidos. El profesor es el encargado de su transmi-
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sión, pero ha de superar con eficacia didáctica la simple emisión de contenidos,
en el sentido de facilitar y conducir al alumno a la comprensión de los mismos.
En la Universidad, el tipo de clase teórica que suele utilizarse es aquélla en
la que el profesor expone durante un tiempo determinado una lección frente a un
auditorio. La transmisión es oral y unidireccional. La receptividad es la caracte-
rística fundamental del alumnado. Por lo general, el extenso uso que se hace de
la lección magistral se debe a la rapidez y sencillez para la transmisión de cono-
cimientos, pese a sus conocidos inconvenientes (masificación, escasa motiva-
ción, pasividad del alumnado, etc.)
Por otra parte, a veces es aconsejable el desarrollo exhaustivo de un tema en
el aula, pero en ciertas ocasiones llega a ser un desajuste didáctico el reproducir
en clase temas, lecciones, deducciones, demostraciones e incluso problemas, que
están contenidos en textos, notas o apuntes editados o que pudieran ser entrega-
dos a los alumnos en forma de notas expresamente preparadas por el profesor.
La preparación de dichas cuestiones, así como su exposición detallada en el aula,
supone en ocasiones un gran esfuerzo que pudiera ser a menudo más rentable si
se dedicara a aclarar puntos oscuros encontrados por los alumnos en el estudio
de esos temas y a preparar actividades complementarias que amplíen los cono-
cimientos y su comprensión. Además, el desmenuzar íntegramente los conteni-
dos en clase refuerza la actitud pasiva de los alumnos, algo que,
pedagógicamente, no es deseable. 
6.1.2. Clases de problemas
En un contexto académico el término problema hace referencia a un ejerci-
cio, por lo general numérico, que supone hallar, determinar o calcular algo sobre
la base de una situación que se describe suficientemente en el enunciado del pro-
blema. Con la resolución de problemas se facilita la comprensión de un concep-
to o una ley. De aquí la importancia de las clases de problemas, pues es en ellas
en las que se comprueba si el alumno ha asimilado realmente los conocimientos
teóricos que se les han impartido.
La resolución de un problema es, en esencia, una secuencia o sucesión de
acciones y operaciones que, partiendo de la información disponible, permite res-
ponder completamente a las preguntas o incógnitas planteadas en el enunciado
y alcanzar el propósito o meta de dicho problema.
Otro aspecto importante es que el alumno haya intentando previamente de
forma individual la resolución del problema, lo que potenciará los conocimien-
tos al efectuar el contraste entre sus resultados y los obtenidos en la resolución
de clase.
Además de los problemas y ejercicios efectuados en clase, se deben proponer
algunos más para su realización a nivel individual en horas de docencia no pre-
sencial.
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6.1.3 Clases prácticas de laboratorio
El laboratorio ha sido siempre una característica inseparable de la enseñanza
de las Ciencias Experimentales y, en particular, desempeña un papel importante
en la formación de ingenieros. Otras razones para llevar al alumno al laborato-
rio son de tipo didáctico, pues pasa por ser un método fundamental y eficaz de
aprendizaje, y complementa a las clases de teoría y problemas en el logro de los
objetivos propuestos. Será aquí donde el alumno encuentre el nexo de unión
entre lo estudiado en los libros. 
Estas clases prácticas introducen al alumno en el “Método Científico”, debi-
do al carácter de la asignatura. De todas las etapas del método científico, las cla-
ses de prácticas se centran en la observación, en el análisis y clasificación de
datos, en la evaluación de resultados y en la comparación con las predicciones
de la teoría.
El conjunto de prácticas propuestas deben tener por objetivo el ilustrar los
resultados obtenidos en las clases teóricas, así como familiarizar al alumno con el
manejo de instrumentos y equipos empleados en situaciones reales. Es por esto
que en este caso es el propio alumno el protagonista, y debe sentirse como tal.
6.1.4. Nuevo sistema de tutorías
Como no podía ser de otro modo, la enseñanza mediante el sistema de crédi-
tos europeos ECTS supone una reorganización del concepto de tutorías. Este
hecho es debido, principalmente, a la mayor flexibilidad que se produce en el
proceso de aprendizaje, y además consecuentemente, esta mayor flexibilidad
supondrá que el alumno deberá aprender a trabajar de forma autónoma. De ahí,
que el tiempo y la forma de tutorización tiene que estar enfocada a orientar y
supervisar ese proceso de aprendizaje del estudiante. Se trata de realizar un
seguimiento más personal del alumno, guiando su estudio y proponiéndole nue-
vas fórmulas de autoaprendizaje. El Campus Virtual de la Universidad de Ali-
cante facilita al profesor nuevos canales de comunicación para llevar a cabo este
nuevo modelo de tutoría. Entre estos canales se pueden destacar los debates vir-
tuales, foros, así como el depositar multitud de material adicional respecto al que
se facilita en clase, como test, problemas, etc. En el apartado 6.3 se trata más
ampliamente este concepto.
6.2. ESTRATEGIAS DE APRENDIzAJE
Se pueden realizar algunas reflexiones acerca de cómo plantear el proceso
enseñanza-aprendizaje en el nuevo marco de educación superior. Ahora debe ser
un proceso activo en el cual el alumno participa y no se limita a tomar apuntes.
Un proceso en que el alumno se encuentre motivado para reflexionar y adquirir
conocimiento. 
En todo proceso de enseñanza tradicional se pueden considerar cinco etapas
primordiales: formulación de objetivos, elección de contenidos, selección de
actividades, ejecución de la docencia, y evaluación. Todas ellas están relaciona-
das según el esquema de la figura 1.
Figura 1.  Proceso de enseñanza-aprendizaje tradicional.
Para la primera etapa, la formulación de objetivos, se deben considerar tanto
el tipo de personas que se está formando (salidas) como las necesidades, cono-
cimientos e intereses que demanda la sociedad (entradas). Los objetivos permi-
ten programar los contenidos de las materias a impartir en una segunda etapa.
Seguidamente, se debe establecer los procedimientos y recursos para llevar a
cabo los contenidos, para luego aplicarlos en la etapa de docencia. Finalmente,
en la quinta etapa, debe evaluarse, además de la calidad de los profesionales for-
mados, la calidad del proceso de enseñanza, es decir, el grado en que las cinco
etapas se desarrollado satisfactoriamente.
Al proceso de enseñanza anterior, se pueden añadir actividades complemen-
tarias que incluyen seminarios, conferencias, visitas, etc., como una buena herra-
mienta para completar el conocimiento del alumno; aunque, sin lugar a dudas,
consideramos el Campus Virtual de la Universidad de Alicante como un nuevo
modelo de enseñanza que aumenta la interacción entre profesor y estudiante, y
que permite nuevas estrategias de autoaprendizaje. Los tests de autoevaluación,
por ejemplo permiten al alumno comprobar sus conocimientos en cualquier
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momento. Los ejercicios y demás trabajos propuestos, y que el alumno descar-
ga de la red también conforman un soporte adicional al tradicional apunte de
clase. 
También, y como trabajo complementario, puede resultar interesante que el
alumno participe en proyectos de investigación en equipo, como es la elabora-
ción de material didáctico empleando nuevas tecnologías como son las páginas
web. La simulación de algoritmos en formato visual es una de las posibilidades
que ofrecen las herramientas basadas en lenguaje HTML. Este tipo de trabajos
que, mientras se elaboran ayudan a asimilar contenidos trabajando en equipo,
sirven en el curso siguiente a los alumnos como complemento docente.
7. PLAN DE TRABAJO DE LOS ALUMNOS
De acuerdo a la metodología empleada y comentada en el apartado 5, la ense-
ñanza presencial se estructura en clases teóricas, clases de problemas y de labo-
ratorio. La enseñanza no presencial se plantea como un conjunto de actividades
propuestas a los alumnos entre las que cabe destacar los trabajos autónomos o
cooperativos basados en proyectos de investigación y documentación, trabajo de
laboratorio y resolución de problemas optativos.
En el sistema actual, las asignaturas de Redes de Computadores constan de
7.5 créditos (4.5 prácticos +3 teóricos) lo que supone un total de 75 horas lecti-
vas durante el cuatrimestre en el que se imparte. Tal y como se comentó en el
apartado de introducción de este estudio, el crédito europeo debe englobar el
tiempo de exposición de los contenidos, de comprensión de éstos por parte del
estudiante y la realización de actividades complementarias propuestas. En las
recomendaciones actuales para estudios de ciencias, el esfuerzo de 1 hora de
exposición teórica supone aproximadamente 2 horas de comprensión por parte
del alumno; por lo tanto, 30 horas teóricas equivaldrían en ECTS a una dedica-
ción de 90 horas. En estas mismas recomendaciones, 1 hora de exposición de
clases prácticas, entre las que se incluyen las clases de problemas y de laborato-
rio, supondría 1 hora adicional de estudio. De esta manera, 45 horas prácticas se
convertirían en unas 90 horas reales de trabajo. Sumando el esfuerzo real para
asimilar los conceptos teóricos y adquirir destrezas prácticas en las asignaturas
de Redes de Computadores se obtiene un total de 180 horas.
El modelo y estructura de los estudios de grado para la nueva titulación de
“Ingeniería en Informática ETCS” constará de 240 créditos ETCS organizados en
4 cursos, es decir 60 créditos por curso, donde la hora del crédito equivaldrá en
las enseñanzas de ciencias o técnicas a unas 30 horas, se disponen de unas 1800
horas por curso. De ahí que la asignatura de Redes de Computadores, tal y como
se planifica, supondría el 10% de la carga de ETCS de un curso académico. En
términos de créditos ETCS, tendría un valor aproximadamente de 10 créditos.
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Actualmente, un cuatrimestre cuenta con 16 semanas, de las cuales 15 son
semanas lectivas útiles. Si la asignatura consta de 180 horas totales, éstas se
deberían distribuir en 12 horas semanales (6 para teoría y 6 para prácticas). En
la Tabla 2 se detallan las horas por semana destinadas a la enseñanza y aprendi-
zaje de la asignatura en modelo ECTS.
Tabla 2.  Distribución temporal de la asignatura de Redes de Computadores en modelo
ETCS.
A partir de la planificación anterior es posible distribuir las horas de la asig-
natura en los diferentes bloques en los que se divide, tal y como se aprecia en la
Tabla 3.
Tabla 3.  Contenidos teóricos de la asignatura de Redes de Computadores en modelo
ETCS.
7.1. ENSEñANzA PRESENCIAL
Las clases teóricas, de problemas y de laboratorio construyen el núcleo del
proceso formativo y de aprendizaje del alumno desde el punto de vista presen-
cial. Sin olvidar que, aunque teoría, problemas y laboratorio parecen estar liga-
dos siempre a la enseñanza presencial no tiene porque ser así. De hecho, se
puede adoptar un nuevo enfoque que permita que parte de la formación de labo-
Teo rí a Prácti ca
(1h presencial +2h estudio) Problemas y Laboratorio
(1h presencial + 1h estudio)
Horas totales 90 horas 90 horas
Horas semanales 6 horas 6 horas
Horas de clase semanales 2 horas 4 horas
Bloques Porcentaje Horas clase Horas Horas 
Trabajo alumno correspondencia
ECTS
Bloque I 30% 9 18 27
Bloque II 22% 6,5 13,3 19,8
Bloque III 22% 6,5 13,3 19,8
Bloque IV 15% 4,5 9 13,5
Bloque V 11% 3,5 6,9 9,9
TOTAL 100% 30 60 90
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ratorio y de problemas recaiga con un determinado peso en las horas destinadas
a enseñanza no presencial, como se comentará más adelante.
La enseñanza presencial teórica está enfocada principalmente a exposiciones,
por parte del profesor, de las lecciones que abarcan los contenidos que se pre-
tende dar a conocer al estudiante (ver punto 5). La enseñanza práctica presencial
viene determinada por el desarrollo de una serie de experimentos en el laborato-
rio, sobre los que se facilita al alumno una breve explicación y una documenta-
ción práctica explicativa.
Se proponen cinco prácticas, de cada una de las cuales se facilita un enun-
ciado dónde se detalla la topología del laboratorio (direcciones de los equipos y
como se hayan interconectados), objetivos que se persiguen con la práctica,
explicación teórica de los comandos, herramientas y conceptos que se necesita
conocer o recordar, cuestiones planteadas que el alumno debe ser capaz de con-
testar durante la realización de la misma y documentación complementaria en el
caso de que haya por parte del alumno disposición para adquirir un conjunto más
amplio de conocimientos o profundizar en ciertos conceptos.
Cada una de las sesiones prácticas está planificada para que de comienzo
cuando se hayan concluido la totalidad de contenidos teóricos que aporten una
serie de conocimientos mínimos que permitan abordarlas con ciertas garantías.
Además, las sesiones prácticas no sólo afianzan conocimientos expuestos en las
sesiones de teoría sino que aportan una formación complementaria. Así, toda
sesión práctica conlleva unas explicaciones teóricas en pizarra y una simulación
o exposición de las dudas que surgen, así como explicaciones puntuales del pro-
fesor con el uso de un cañón proyector conectado al PC del profesor, de modo
que la enseñanza práctica presencial está totalmente guiada y tutorizada. En la
Tabla 4 se resume la dedicación temporal de cada práctica en la asignatura actual
y en la correspondiente en modelo ECTS.
Tabla 4.  Contenidos prácticos de Redes de Computadores en modelo ECTS.
Práctica Porcentaje Horas Horas
laboratorio Correspondiencia 
ECTS
I.  Fundamentos de transmisión de datos. 10% 4,5 9
II. TCP/IP sobre tecnología Ethernet 25% 11,25 22,5
III.  Protocolo de mensajes de control ICMP. 25% 11,25 22,5
IV. Capa de transporte TCP/IP 30% 13,5 27
V. Conexiones seguras HTTPS y SSL 10% 4,5 9
TOTAL 100% 45 90
2. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR: GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
117
7.2. ENSEñANzA NO PRESENCIAL
Dentro de la enseñanza no presencial, se proponen distintas actividades que
permiten por un lado complementar las clases presenciales (relacionadas con la
adquisición de conocimientos); y por otro, la adquisición de destrezas y habili-
dades (relacionada con la proyección y ámbito laboral) que se alejan un poco del
proceso de formación clásico, dónde el alumno es un mero almacén de conoci-
mientos. Vamos a distinguir, por un lado, entre enseñanza no presencial destina-
da al aprendizaje y entendimiento de los conocimientos impartidos en clases
presenciales de teoría, y las enseñanzas prácticas no presenciales, destinadas
más a trabajos de experimentales o de laboratorio.
Como parte de la enseñanza no presencial del tipo teórico, además del estu-
dio personal y de biblioteca para comprender y afianzar los contenidos y cono-
cimientos vistos en clase, se realizan otras actividades. 
Así, de las 60h no presenciales, se destinan al menos 10h al desarrollo de
alguna de las siguientes actividades complementarias. Todas ellas se realizarían
como trabajo cooperativo formando grupos de 3 ó 4 alumnos.
a) Teóricas no presenciales (50 horas + 10 horas):
• Evaluar mediante trabajo de campo en industrias y empresas, o median-
te fuentes de información documental (biblioteca, Internet, etc.), empre-
sas e industrias dedicadas al mundo de las redes de computadores,
tratando de identificar la actividad y productos que desarrollan, con los
conceptos vistos en un determinado bloque temático expuesto en clase
teórica presencial.
• Realizar un glosario de términos y conceptos de un bloque temático,
relacionando unos con otros. Cada término tendrá asociado todos aque-
llos con los que está íntimamente relacionado. 
• Exposición y listados bibliográficos sobre temas cuyos contenidos se
presentan y abarcan en la asignatura.
• Realización de un esquema o ficha de un tema sobre los conceptos más
importantes vistos y expuestos en clase presencial.
b) Prácticas no presenciales (45 horas): Como actividades prácticas no pre-
senciales se plantean varias actividades complementarias a los experi-
mentos realizados en el laboratorio (Tabla 3).
• Desarrollo e implementación de software de algoritmos documentados
en clase.
• Realización de problemas de diferentes temáticas o bloques.
Con estas actividades se pretende potenciar ciertas destrezas de organización,
‘thinking skills’ y de comunicación, ‘action skills’. La educación de todo inge-
niero no sólo debe conllevar la adquisición de conocimientos sino también la
adquisición de ciertas destrezas y habilidades que permitan por un lado saber
seleccionar y analizar grandes volúmenes de información, y por otro lado, fami-
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liarizarse con el trabajo en equipo, la elaboración de materiales (software) e
informes divulgativos o científicos.
7.3. TUTORÍAS ORGANIzADAS
El nuevo sistema de tutorías comentado en el punto 5.1.4 tendrá varios obje-
tivos. Por un lado, servir como ‘feedback’ entre alumno y profesor con la finali-
dad de orientar el estudio del estudiante, al tiempo que adquiere la
conceptualidad de tiempo de consulta de dudas individuales o dudas de grupos
de alumnos. Por otro lado, guiar y dirigir los trabajos de los estudiantes ya sean
individuales o colectivos.
Para ello, se plantean dos tipos de tutorías. Por un lado las tutorías que per-
mitan resolver dudas o aclarar conceptos expuestos en clases presenciales y por
otro las tutorías para el guiado y supervisión de trabajos o actividades comple-
mentarias. 
Las tutorías se llevarán a cabo en unos horarios determinados; para ello, pre-
via cita (por ejemplo, mediante un correo electrónico) se expondrán claramente
los temas a tratar sobre los que se quiere realizar la consulta. La tutoría para acla-
rar conceptos relacionados con clases presenciales se puede realizar asistiendo
presencialmente el día de la cita o bien, mediante consulta por un medio digital,
(correo o Campus Virtual) de la Universidad de Alicante. El Campus Virtual se
utilizará también como un medio de contacto con los alumnos en el que se
expongan las dudas más frecuentes planteadas por los estudiantes a lo largo del
curso.
Para la tutorización de trabajos y actividades no presenciales de tipo colecti-
vo, con el objetivo de realizar una guía y supervisión de las actividades que van
desarrollando los alumnos, se propone una planificación de una serie de tutorías
destinadas a dirigir y encauzar las dudas que puedan surgir en función del tra-
bajo o actividad desarrollada. Es necesario, para su seguimiento que el alumno
o alumnos estructuren sus trabajos o actividades en forma de ‘portafolio discen-
te’, teniendo archivado en todo momento trabajos y consultas realizadas.
Creemos que con la incorporación de los ECTS el estudiante debe ser cons-
ciente de su grado de involucración en su proceso de formación, estando éste en
todo momento corresponsabilizado de dicha formación. Se podría decir que
parte del fracaso o éxito en su etapa formativa recae con los ECTS, en un mayor
grado, en el estudiante; sin que con ello se excluya al docente del proceso de
aprendizaje del alumno.
8. BIBLIOGRAFÍA 
Considerando que la bibliografía de una asignatura se utiliza tanto en su estu-
dio teórico como experimental, los textos planteados a continuación son aplica-
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bles tanto al programa de teoría como a las prácticas de Redes de Computado-
res. Se detalla bibliografía básica, complementaria, así como otros recursos dis-
ponibles en Internet.
8.1. BIBLIOGRAFÍA BÁSICA
COMER, D. (2000). Redes Globales de Información con Internet y TCP/IP Vol.
1. 3ª edición. Prentice Hall. Este libro está recomendado como bibliografía de
prácticas. En el libro se explican con amplio detalle e ilustraciones el con-
junto de protocolos TCP/IP. 
FOROUZAN, B. (2002). Transmisión de datos y redes de comunicaciones. 2ª
ed. McGraw-Hill. Este libro destaca por la claridad en la exposición de los
contenidos. Contiene numerosas ilustraciones de los conceptos sobre redes
que en él se explican. Abarca la práctica totalidad del temario de la asignatu-
ra.
ORTIZ, F., CANDELAS, F., POMARES, J., GIL, P., CRESPO, L. (2002). Prac-
ticas de Redes. Editorial Club Universitario. Este libro conforma el eje cen-
tral de las prácticas de la asignatura. Elaborado a partir de la experiencia
docente en las prácticas de Redes. Esta primera edición realiza una detallada
descripción de la tecnología de red local más empleada en la actualidad y los
problemas existentes en la transmisión de datos. Incluye, asimismo, numero-
sos ejercicios de aplicación.
STALLINGS, W. (2000). Comunicaciones y Redes de Computadores. 6º Edi-
ción. Prentice Hall. Presenta una buena exposición y secuencia de conteni-
dos. Muy adecuado como bibliografía básica de la parte teórica de la
asignatura, sobre todo para los bloques II, III y V.
TANENBAUM, A. (1997). Redes de Computadoras. 3ª Edición. Prentice-Hall.
Este libro, por su claridad de exposición y la secuencia de contenidos, cons-
tituye una parte importante de la bibliografía básica de la asignatura. Está
especialmente indicado para entender la filosofía del modelo OSI.
CRESPO, L, CANDELAS, F. (1998) Introducción a TCP/I; Sistemas de Trans-
porte de Datos. Colección Textos Docentes. 2ª Edición. Servicio de Publica-
ciones de la Universidad de Alicante. Este es un libro complementario para
algunas prácticas sobre los protocolos TCP/IP de esta asignatura.
HALSALL, F. (1998). Comunicación de datos, redes de computadores y siste-
mas abiertos. Addison Wesley, 4ª ed. Se recomienda este libro como com-
plementario. Permite profundizar en los niveles más bajos de la arquitectura
de red.
GIL, F. (1995). Fundamentos analíticos de la redes de computadores. Publica-
ciones Universidad de Alicante. Este libro está recomendado a los alumnos
que deseen profundizar más en temas relacionados con el rendimiento de las
redes. Contiene un amplio estudio de Teoría de Colas.
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BLACK, U. (1999). Tecnologías emergentes para Redes de Computadoras. 2ª
Edición. Prentice Hall. Este libro trata sobre las más recientes tecnologías
para comunicación de datos. Estudia redes como RDSI, Frame Relay, ATM,
LANs de alta velocidad o IPv6, además de explicar técnicas como SONET o
servicios de banda ancha.
9. EVALUACIÓN DE LOS APRENDIzAJES
Puede decirse que «la evaluación consiste en conseguir indicadores numéri-
cos, obtenidos por medio de escalas o cualquier técnica formalizada que apor-
tando descripciones sobre hechos o comportamientos, individuales o colectivos,
nos permiten inducir juicios comparativos fiables».
En la evaluación del trabajo del alumno deben entrar multitud de factores que
normalmente no se tienen en cuenta. Aunque en muchas ocasiones sólo se pone
el acento en el clásico “lo sabe”, “no lo sabe”, la realidad es mucho más com-
pleja, pues en ocasiones no se trata de que el alumno “sepa” o “no sepa”, sino
que adquiera las habilidades y hábitos para estar en condiciones de llegar a saber,
y poder desarrollar su actividad profesional adecuadamente. Por todo ello, una
evaluación del trabajo conjunto profesor-alumno habría de basarse en la consi-
deración de una serie de aspectos, sin que tengan prioridad unos sobre otros,
entre los que pueden citarse los siguientes:
• Conocimientos adquiridos.
• Capacidad de razonamiento.
• Habilidad para la resolución de situaciones particulares.
• Atención en clase.
• Capacidad de análisis y síntesis.
• Expresión oral, escrita y gráfica.
• Capacidad de observación.




Es fácil comprobar que la elaboración de unos criterios de evaluación es una
tarea compleja, siempre abierta a la discusión. Sin embargo, y dado el número
de alumnos actuales de las asignaturas de ‘Redes’, resulta imposible tomar en
consideración todos y cada uno de los puntos antes reseñados. Pese al inconve-
niente de la masificación, es imprescindible que en la evaluación del alumno se
tengan en cuenta todos los componentes que constituyen la asignatura. Por tanto,
se hace necesario evaluar la teoría, los problemas, las prácticas de laboratorio y
el resto de actividades. Asimismo, y en la medida de lo posible, debe tenerse en
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cuenta el conocimiento directo que se tenga del alumno (actitud y participación
en las clases, asistencia a tutorías, etc.) más bien como ayuda a aquellos alum-
nos con una actitud positiva ante la asignatura.
Para llevar a cabo la evaluación del alumno es posible considerar cuatro eta-
pas:
• Partir de los objetivos educativos perseguidos.
• Elaborar y aplicar instrumentos de medida (exámenes, prácticas de labora-
torio, etc.).
• Interpretar los datos obtenidos de acuerdo con una serie de criterios fijados.
• Formular un juicio y tomar una decisión.
9.1. SISTEMAS DE EVALUACIÓN
Para evaluar los aprendizajes de los alumnos, en primer lugar, creemos que
es importante distinguir dos tipos de aprendizaje que siendo distintos requieren
modelos de evaluación diferentes, son el aprendizaje que se podría denominar
autónomo (requiere únicamente iniciativa del estudiante) y el aprendizaje socia-
lizado (requiere trabajo en equipo). 
El aprendizaje autónomo requiere cierta iniciativa por parte del estudiante,
además de un nivel importante de autonomía y corresponsabilidad para que con
este se alcancen algunas de las habilidades y destrezas que se exigen.
De ahí que sea importante destacar que cada tipo de actividad planteada
requiere un sistema y unos criterios de evaluación distintos, en función de si se
usa un aprendizaje autónomo o socializado.
9.1.1. Evaluación de la teoría
Para la evaluación de la teoría se propone una prueba objetiva, es decir, un
“test” con diferentes opciones como respuesta y de las que sólo una es válida.
Por otro lado, se acompaña al test con varios supuestos prácticos tipo problemas
sobre aplicación de algoritmos vistos en clase. Si esta prueba se prepara con-
cienzudamente, lo cual no suele ser fácil, puede dar una idea sobre los siguien-
tes aspectos:
• Conocimientos adquiridos.
• Identificar problemas y situaciones.
• Capacidad de razonamiento.
• Capacidad para el análisis y síntesis.
• Atención en clase.
• Trabajo personal.
Para evaluar las actividades complementarias, como son los trabajos coope-
rativos, se opta por un sistema de evaluación distinto, precisando un mayor
esfuerzo por parte del profesor al tener que realizar un seguimiento continuado
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del desarrollo del trabajo, de ahí la importancia que cada alumno mantenga su
propio portafolio discente. En esta evaluación se tendrá en cuenta:
• Capacidad de observación.
• Capacidad de razonamiento.
• Expresión escrita y gráfica.
• Habilidad de exposición.
• Capacidad de redactar informes.
• Capacidad organizativa y de planificación.
• Demostración de nuevas ideas e iniciativa.
• Trabajo en equipo.
9.1.2. Evaluación de las prácticas
En lo referente a las prácticas, el alumno de forma individual conforme va
experimentando en el laboratorio debe ir rellenando una pequeña memoria expli-
cativa, contestando a las cuestiones que se le plantean en el enunciado. Esta
memoria le será de utilidad para tener organizados los datos y conclusiones de
los experimentos y poder estudiarlos o repasarlos en las horas de trabajo perso-
nal (horas no presenciales). Además, en la última sesión de clase correspondien-
te a cada práctica, se realizará un pequeño cuestionario de conocimientos y
destreza práctica (de 1 hora de duración), que el alumno habrá que responder uti-
lizando el PC y has herramientas y comandos de red que se le han facilitado y
expuesto en las sesiones anteriores, sin la ayuda de profesor, compañeros o
apuntes y memoria de experimentos que había completado previamente.
Se realizarán cinco cuestionarios de conocimientos y destrezas prácticas. En
estos controles, de una duración aproximada de una hora, se plantearán cuestio-
nes sobre casos prácticos similares a los propuestos en los ejercicios de cada
práctica y que el alumno debe ser capaz de resolver para demostrar el grado de
aprovechamiento y asimilación de las sesiones prácticas a las que acude.
Para evaluar las actividades complementarias prácticas, como desarrollo soft-
ware de algoritmos concretos, se chequea el software en presencia del profesor
para ver su correcto funcionamiento, y se hace un cuestionario oral de concep-
tos ligados al diseño y la implementación de estos, que los alumnos que lo han
elaborado irán contestando de forma dialogada con el profesor. 
10. EVALUACIÓN DEL PROCESO DOCENTE
La mejora de la calidad del sistema universitario es una pieza clave sobre la que
pivota la construcción del Espacio Europeo de Educación Superior. La Ley Orgá-
nica de Universidades reconoce como uno de sus objetivos básicos la mejora de la
calidad del sistema universitario en su conjunto y en todas y cada una de sus ver-
tientes. En este sentido, la evaluación del proceso docente permite obtener infor-
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mación que será empleada para medir el grado de cumplimiento de los objetivos
marcados al inicio del curso y, en definitiva, en la calidad del proceso docente.
El diseño de un proceso de evaluación docente que permita obtener informa-
ción objetiva sobre el desempeño de sus profesores no es tarea fácil ya que son
muchas interrogantes las que se deben de contestar, tales como: ¿Qué es lo
importante de la actividad docente que se debe de evaluar? ¿Cómo se deben de
interpretar los resultados obtenidos? ¿Qué se espera que haga el profesor con los
resultados? ¿Qué papel va a tener la administración de la institución ante los
resultados obtenidos? ¿Qué compromisos se deben de establecer?, no es tarea
sencilla dar respuesta a esas preguntas, lo que sí queda claro es que las univer-
sidades en general deben de tener un instrumento que mida la actividad docente
y sobre todo que permita la mejora continua del profesorado con la finalidad de
alcanzar la calidad académica necesaria. 
El papel del profesor en este proceso de evaluación es crucial, un profesor
debe de tener una actitud de autocrítica para que pueda, a través de los resulta-
dos obtenidos en la encuesta, llevar a cabo un proceso de reflexión sobre su acti-
vidad docente, determinar sus fortalezas y sus debilidades y con base en esta
reflexión establecer un proceso de mejora continua que le permita alcanzar la
excelencia. La participación de las autoridades escolares así como de los jefes
directos del profesor es básica en este proceso, ya que serán los facilitadores de
las condiciones necesarias para que, como resultado del mismo, se logre lo espe-
rado por la Universidad y los alumnos. 
El crear una cultura de evaluación en las instituciones educativas no es tarea
sencilla y sobre todo en aquéllas que apenas comienzan a aplicar estos mecanis-
mos, pero la necesidad de sobrevivir ante la competencia creciente cada día nos
lleva a buscar la mejor manera de aplicarlos manteniendo el objetivo de manera
clara: la mejora continua del proceso de enseñanza–aprendizaje.
10.1. VALORACIÓN DE LOS ALUMNOS
Uno de los criterios a tener en cuenta en la evaluación del proceso docente es
la valoración de los alumnos. Es un dato importante pues refleja como perciben
los estudiantes la metodología docente que se les aplica. En la Universidad de
Alicante se realizan desde hace años (a petición de los profesores) diferentes
encuestas a los alumnos sobre la docencia recibida. Esta información es tenida
en cuenta generalmente por el profesor para mejorar la forma de impartir clase.
Consideramos que la valoración de los alumnos es pieza imprescindible en la
implantación del nuevo sistema europeo de créditos. 
Entre los indicadores a valorar por los alumnos se pueden destacar los
siguientes:
• El profesor explica la asignatura de manera sistemática y clara.
• El profesor intenta hacer interesante su asignatura.
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• El profesor se esfuerza para que el alumno aprenda.
• Los materiales utilizados por el profesor ayudan a la comprensión de la
asignatura.
10.2. VALORACIÓN DEL PROFESORADO Y DECISIONES DE CAMBIO
Si la valoración del alumno es importante a la hora de diseñar y mejorar estra-
tegias de enseñanza, también resulta relevante el concepto que el propio profe-
sorado tiene sobre el modelo que está aplicando. Es evidente que una imposición
de criterios al profesorado por los órganos competentes (ministerios, consellerí-
as o rectorados de universidades) sin tener en cuenta la opinión de los docentes
no ofrecerá resultados totalmente satisfactorios.
Las decisiones de cambio en el proceso metodológico serán fruto de las opi-
niones que vayan surgiendo por parte de todos los docentes de cada área de
conocimiento. En cada una de ellas se deberán establecer criterios adecuados
válidos para todas las universidades que permitan variar el proceso de implanta-
ción de los créditos ECTS según la valoración del profesorado.
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RESUMEN
Partiendo del concepto de competencia como piedra angular
del diseño docente para definir objetivos, resultados de aprendi-
zaje, metodología y evaluación, en este proyecto hemos pre-
tendido elaborar un catálogo exhaustivo de competencias
propias de las Filologías y comunes a todas ellas según perfiles
profesionales. El objetivo es proporcionar un punto de partida
firme y consensuado a partir del cual se pueda después trabajar en
el diseño de guías docentes propias de cada materia o especiali-
dad lingüística. Conscientes de la utilidad e importancia de ese
catálogo de competencias, los miembros del grupo han concen-
trado su reflexión en dos cuestiones fundamentales: por un lado,
la identificación de perfiles, funciones y ámbitos de trabajo del
profesional filólogo; por el otro, su concreción en competen-
cias específicas dentro de un esquema de clasificación previa-
mente acordado: competencias instrumentales, interpersonales
y sistémicas. La significación y representatividad de las con-
clusiones del proyecto son tanto mayores cuanto más laborioso
ha sido el proceso de conseguir el consenso de los representan-
tes de las diferentes filologías que integran el equipo.
2.5. PERFILES PROFESIONALES Y COMPETENCIAS
PARA LAS FILOLOGÍAS
M. Aleson Carbonell; J. Bueno Alonso; V. Domínguez Lucena; M. García Sempere; 
L. Gómez García; C. Marimón Llorca; T. Morell Moll; M. C. Puche López;
F. Ramos López; C. Segura i Llopes
Facultad de Filosofía y  Letras
Universidad de Alicante
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1. EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR: DEL ECTS A
LOS PERFILES PROFESIONALES
La reorganización del sistema educativo universitario para adaptarse a un
hipotético modelo común europeo (el conocido como EEES) impulsada por la
Declaración de Bolonia en 1999, partió de dos premisas comunes a toda la cons-
trucción europea: la transparencia en su funcionamiento y la movilidad de los
ciudadanos. El nuevo sistema ha de organizarse en torno a una nueva unidad de
cómputo de la docencia-aprendizaje,1 el llamado coloquialmente “crédito
ECTS”, que debe culminar en la elaboración de un diseño curricular específico:
la Guía Docente de cada titulación, así como la guía docente de cada asignatu-
ra.
La preocupación por la posible aplicación indiscriminada al campo de las
Filologías de las experiencias emprendidas en disciplinas más o menos lejanas a
ellas –como la Química o la Historia–, es lo que movió a nuestro grupo de tra-
bajo2 a emprender una investigación propia en torno a los problemas específicos
del aprendizaje en Filología. La primera fase consistió en la elaboración de una
encuesta dirigida a los alumnos de primeros cursos de Filología. El objetivo era
tener una idea real de sus hábitos como estudiantes, conocer los detalles de su
esfuerzo de estudio y preguntar sobre sus necesidades en relación con el proce-
so de enseñanza-aprendizaje.3 Sin embargo, una vez que realizamos esta toma
de conciencia real de las dificultades de adaptación que, sin duda, iba a traer con-
sigo la adopción del nuevo modelo educativo, entendimos que debíamos dar un
paso más y que la previsión de futuro requería abordar la orientación profesio-
nal de la cual debe partir el diseño de cada futuro título de grado.
En este sentido, el Real Decreto 55/2005 de 21 de enero establece que el ciclo
de Grado tiene como objetivo “lograr la capacitación de los estudiantes para
integrarse directamente en el ámbito laboral europeo con una cualificación pro-
fesional apropiada”, al tiempo que estipula que las directrices generales propias
de los futuros títulos de Grado no podrán incorporar el reconocimiento oficial de
especialidades, sino que deberán orientar a la adquisición de una cualificación
profesional con significación en el mercado de trabajo (art. 10.5).
Esta capacitación profesional supone la plasmación de las competencias pro-
pias de cada titulación en una especie de nuevo “contrato social” universitario
1 Real Decreto 1125/2003 de 5 de septiembre.
2 Nótese el carácter multidisciplinar de los componentes de la red: Josefina Bueno y Víctor Domínguez por
Filología Francesa; Marian Aleson y Teresa Morell por Filología Inglesa; Marinela García y Carles Segu-
ra por Filología Catalana; Luz Gómez y Fernando Ramos por Filología Árabe; Carmen Marimón por Filo-
logía Española; Carmen Puche por Filología Latina.
3 Véase J. Bueno y otros, (2004) “Los créditos ECTS en Filología. Análisis de problemas específicos y con-
sideraciones metodológicas”, en M. A: Martínez Ruiz y V. Carrasco Embuena (eds.), Espacios de partici-
pación en la investigación del aprendizaje universitario, Alicante, Marfil, vol. I, pp.287-308.
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con el que quedan definitivamente vinculados los estudios universitarios y la
formación que éstos proporcionan con las demandas reales de la sociedad actual.
No es distinto el enfoque que se adopta en el Marco de referencia europeo para
el aprendizaje, la enseñanza y la evaluación de las lenguas (2001) según el cual
las actividades de lengua están íntimamente vinculadas con las tareas que reali-
zan los individuos en su contexto social:
“El enfoque aquí adoptado, en sentido general, se centra en la
acción en la medida en que considera a los usuarios y alumnos que
aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, es decir,
como miembros de una sociedad que tiene tareas (no sólo relacionadas
con la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circuns-
tancias, en un entorno específico y dentro de un campo de acción con-
creto” (cap. 2).
Así, a partir del énfasis en el proceso de adquisición de conocimientos y des-
trezas que se debe llevar a cabo a lo largo de los estudios de grado, el grupo de
especialistas de la Red ECTS en Filología hicimos una propuesta de competen-
cias propias del Filólogo y fijamos los resultados del aprendizaje de cara a la
inserción laboral del alumno.4 Estas competencias nos han permitido dibujar una
serie de perfiles profesionales más concretos que, pensamos, deberían ser mate-
ria de los contenidos formativos específicos que libremente diseñara cada uni-
versidad.
1.1. LAS FILOLOGÍAS ANTE EL ECTS
Como hemos señalado, el trabajo anterior de la Red ECTS en Filología se
centró precisamente en la investigación de los créditos ECTS y en las conside-
raciones metodológicas que su uso implicaba en las titulaciones de Filología.
Las conclusiones de este primer análisis nos plantearon dos problemas funda-
mentales que debían ser tenidos en cuenta a la hora de reorganizar y adaptar
nuestros planes de estudios al Espacio Europeo de Educación Superior: el pri-
mero tiene que ver con la obligada renovación de la metodología docente y dis-
cente y con el esfuerzo de adaptación que esto acarrea; el segundo está
relacionado con el concepto mismo de filología, con el carácter unitario de la
disciplina pero con su necesario deslinde en especialidades que posibiliten una
formación capaz de cubrir las demandas específicas de cada lengua en cada terri-
torio específico. Esta problemática es el punto de partida del presente trabajo.
4 Véase L. Gómez (coord.) y otros (2004), “Créditos ECTS en Filología” en J. G. Bernabeu y N. Sauleda
Parés, Investigar el Espacio Europeo de Educación Superior, Universidad de Alicante, (Memoria repro-
ducida en formato CDR).
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1.1.1. Replanteamiento de la metodología docente
Nuestro análisis de la situación actual nos permitió observar que la metodo-
logía docente universitaria está bastante alejada del ideario ECTS. A esta con-
clusión llegamos a partir de un cuestionario que recababa información sobre: el
tiempo de estudio en relación con las diferentes actividades formativas propias
de la Filología, la forma de estudio según cada actividad, el tipo de evaluación
preferida por los alumnos, y el uso de las tutorías.
Las respuestas a las preguntas que se referían al tiempo necesario para el tra-
bajo autónomo nos alertaron sobre la necesidad de cuidar en extremo el diseño de
programaciones docentes basadas indiscriminadamente en el rendimiento del
alumno, e incidían en la necesidad de una tutorización y atención más personali-
zada. La concepción de las tutorías, por ejemplo, como un apoyo exclusivo a la
docencia nos avisa sobre la disociación entre la docencia y el mundo laboral. No
se plantea una tutorización más global y completa y esta situación muestra tam-
bién la necesidad de prever actuaciones formativas para los propios docentes.
Los puntos que trataban sobre la forma de estudio en relación con distintas
actividades nos advirtieron de la gran exigencia que se precisa, no sólo por parte
del alumno sino también por parte del profesor, para atender a la organización y
al seguimiento de las actividades no presenciales y a la coordinación entre acti-
vidades presenciales y no presenciales, tanto en una asignatura en concreto como
en el conjunto de asignaturas de un mismo curso. También evidenciaron la nece-
sidad de concienciar y acostumbrar a nuestros alumnos a concebir el aprendiza-
je como un conjunto indisociable de actividades prácticas, que, lamentablemente
en la docencia actual, presentan serias carencias. Esto se ha puesto especial-
mente de manifiesto en la poca atención que se les presta a las presentaciones
orales y a las prácticas en el laboratorio. Estas actividades en el aula y fuera de
ella, así como las estancias en el extranjero, las prácticas preprofesionales y la
elaboración de prácticum específicos deben ser recursos a tener en consideración
a la hora de elaborar una guía docente futura en consonancia con el ideario
ECTS. 
1.1.2. Complejidad de un proceso unitario para todas las Filologías
De acuerdo con los datos expuestos y dada la especificidad cultural y la
demanda social que tiene cada filología, así como las exigencias de las lenguas
propias y las no propias, una primera conclusión a la que hemos llegado y que
sirve de punto de partida para el resto del trabajo es que resulta totalmente inade-
cuado plantear un título de grado que agrupe varias de las filologías existentes
sin respetar la singularidad de cada una.
El tema es de especial relevancia política, social y académica en la actual
coyuntura de reforma del sistema universitario, cuando se están debatiendo en la
ANECA, en la Subcomisión de Humanidades del Consejo de Coordinación Uni-
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versitaria y en el propio Ministerio de Educación el catálogo de las nuevas titu-
laciones para el EEES. Se ha debatido largamente la permanencia de algunas de
las titulaciones en Filología con las que se cuenta en la actualidad, y una de las
propuestas presentadas es la creación de una titulación en lenguas modernas que
abarque varias de las titulaciones actuales de Filología en un proceso unitario,
con la subsiguiente desaparición de la especificidad cultural, literaria y lingüís-
tica de cada lengua.
Este planteamiento pone de manifiesto la tendencia a considerar equivocada-
mente que pesan más los elementos comunes a todas las especialidades de Filo-
logía y que la especificidad lingüística y cultural no les da la entidad suficiente
para configurarse como la base académica fundamental de una titulación. Ten-
dencia que, a nuestro juicio, pone en peligro los pilares fundamentales de la
Convergencia Europea en muchos sentidos. Los objetivos que se persiguen en el
nuevo contexto del EEES son:
• adoptar un sistema de titulaciones transparente y comparable. Si es así, no
deberían desaparecer titulaciones presentes en toda Europa, como Filología
Inglesa, y que tienen una gran demanda social y profesional en una amplia
variedad de campos.
• ampliar las oportunidades de trabajo. En ese caso, vemos que reduciendo el
número de horas dedicadas a la formación en determinadas lenguas no se
capacita mejor profesionalmente, ya que así se reduce la competencia
comunicativa de los alumnos y por lo tanto también su futura competencia
profesional; este hecho es especialmente notorio en casos como Filología
Árabe, por ejemplo.
• promover la competitividad internacional de los sistemas educativos supe-
riores europeos e impulsar la cooperación europea para garantizar la cali-
dad de criterios y metodologías educativas. Entonces, con un grado unitario
se perjudica precisamente la formación integral de los futuros profesiona-
les en lenguas europeas; sirva a modo de ejemplo lo que implicaría la des-
aparición de Filología Francesa o Filología Alemana.
• favorecer y estimular el respeto y la protección de la diversidad lingüística
y de las minorías. En este caso, y por lo que se refiere a nuestro contexto
estatal, se mermaría la calidad de la enseñanza de las lenguas y literaturas,
como las de Filología Catalana, que son el fundamento de nuestra plurali-
dad y riqueza nacionales.
Si bien es cierto que las titulaciones de Filología tienen grandes similitudes,
y que de hecho en el presente trabajo proponemos una lista de perfiles profesio-
nales y competencias comunes a todas las Filologías, no perdemos de vista que
la formación y los ámbitos y lugares de trabajo difieren sustancialmente depen-
diendo de la lengua de especialidad. Desde el punto de vista de adaptación de la
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metodología y del EEES es muy importante que nos planteemos las necesidades
formativas de nuestros alumnos, así como los niveles de esfuerzo-trabajo nece-
sarios para obtenerlos. Este esfuerzo, obviamente, no es igual si estudiamos
nuestra propia lengua nativa, o una extranjera, o una lengua moderna, o una len-
gua clásica, o una lengua con distinto alfabeto, etc. Como punto de partida hacia
una definición de los perfiles profesionales y de las competencias de las titula-
ciones de Filología defendemos la necesidad de contar con las características
intrínsecas y diferenciales del objeto de estudio de cada titulación específica.
1.2. LAS COMPETENCIAS: DEFINICIÓN Y CLASIFICACIÓN
Como ya se ha dicho, el EEES plantea su filosofía educativa en torno al con-
cepto de aprendizaje y pone el énfasis en la figura del estudiante, que ha de des-
arrollar unas capacidades y adquirir unas destrezas a lo largo de su proceso de
aprendizaje para poder después, ya de forma autónoma, continuar acrecentando
y actualizando sus conocimientos a lo largo de la vida.
El concepto de “competencia” ha sido elegido como unidad básica en el dise-
ño del nuevo planteamiento educativo: los objetivos de la nueva educación con-
sisten en la adquisición por parte del alumno de determinadas “competencias”
-entendidas como aptitudes o capacidades-, que lo preparan para responder de
forma efectiva a las demandas y expectativas de su entorno laboral y profesio-
nal y que permiten concretar en mayor o menor medida los resultados del apren-
dizaje.
La necesidad de crear un marco conceptual de referencia para definir y selec-
cionar competencias ha generado un interés creciente por el tema, materializado
en la puesta en marcha de varios programas y proyectos.
Uno de ellos es DeSeCo Definition and Selection of Competences: Theoreti-
cal and Conceptual Foundations, que se desarrolló durante el periodo 1998-
2002 y que plasmó sus principales conclusiones en el manual de referencia,
básico para este tema, Rychen, D.S. – Salganik, L.H. (eds.), Defining and Selec-
ting Key Competencies, Hogrefe & Huber Publications, Göttingen 2001.
Otro es el proyecto Sócrates-Erasmus Tuning Educational Structures in
Europe, desarrollado durante el periodo 2000-2004. En su primera fase se defi-
nieron y diseñaron competencias genéricas y competencias específicas, a modo
de lenguaje común para describir los objetivos de los planes y que, al mismo
tiempo, permiten flexibilidad y autonomía en el contexto del EEES.
El término competence, que se define en DeSeCo como “the ability to meet
demands or carry out tasks successfully, and consists of both cognitive and non
cognitive dimensions”, se concibe como una estructura mental compleja que
incluye componentes cognitivos, metodológicos y actitudinales. En una línea
similar, la Universidad de Deusto, una de las participantes en el proyecto Tuning,
define la competencia como “el conocimiento, la capacidad, habilidad o destre-
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za adquiridos, que dan lugar a un buen nivel de desempeño y actuación”. En con-
creto, en el ámbito de las lenguas el concepto de competencia se concreta en el
de “competencia comunicativa” que en sus formulaciones actuales puede enten-
derse como “la habilidad para producir enunciados apropiados para el contexto
en que se realizan”.5 Así, la competencia comunicativa significa no sólo la habi-
lidad para construir e interpretar expresiones lingüísticas, sino también la habi-
lidad para realizar estas expresiones de modo efectivo y apropiado de acuerdo
con las convenciones de la interacción verbal predominante en una comunidad
lingüística.
Toda esta reflexión teórica, con sus diversos enfoques, ha dado lugar a un
catálogo muy amplio y variado de competencias y a distintas clasificaciones de
las mismas. Por ejemplo, la Fundación Universidad-Empresa presenta una lista
de diez competencias fundamentales para la empresa (iniciativa, responsabili-
dad, capacidad de trabajo, formación sólida, espíritu de equipo etc.), mientras
que en otras clasificaciones las competencias básicas se agrupan en cinco tipos
(competencias de comunicación, de gestión de la información, de manejo de la
información tecnológica, sociales y personales) o en seis (desarrollo personal y
profesional, estrategias de aprendizaje, comunicación, trabajo en equipo, numé-
rica e información tecnológica). Por su parte, el Marco de referencia europeo
que hemos mencionado anteriormente también asume el concepto de competen-
cia que define como “la suma de conocimientos, destrezas y características indi-
viduales que permiten a una persona realizar acciones”. Distingue entre
competencias generales que conciernen a todo tipo de actividades y competen-
cias comunicativas “que son las que permiten a una persona actuar utilizando










5 J. Cenoz y J. Valencia (1996), Competencia pragmática: elementos lingüísticos y psicosociales, Bilbao,
Universidad del País Vasco, p. 98.
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El proyecto Tuning Educational Structures in Europe propuso la siguiente
clasificación de las competencias:
1) Instrumentales, divididas a su vez en:
1.1. Cognitivas o capacidades para comprender y manipular ideas y pen-
samientos.
1.2. Metodológicas o capacidades para manipular el entorno: organizar el
tiempo, desarrollar estrategias de aprendizaje, tomar de decisiones,
resolver problemas, etc.
1.3. Tecnológicas o capacidades relacionadas con el uso de recursos tec-
nológicos, informática y procesamiento de la información.
1.4. Destrezas lingüísticas o capacidades para la comunicación oral y
escrita y conocimiento de una segunda lengua.
2) Interpersonales, divididas a su vez en:
2.1. Individuales o capacidades relacionadas con la expresión de los sen-
timientos, con la capacidad crítica y autocrítica.
2.2. Sociales o capacidades relacionadas con el trabajo en equipo, con el
compromiso ético y social.
3) Sistémicas o capacidades relacionadas con sistemas completos, en las que
se combinan capacidad de comprensión, sensibilidad y conocimientos
para percibir cómo las diversas partes se integran en un conjunto y cómo
es posible mejorar sistemas o crear otros nuevos. Presuponen la adquisi-
ción de las anteriores competencias.
Siguiendo de esta clasificación, el Proyecto Tuning preparó un primer listado
de competencias que se fue depurando progresivamente hasta ofrecer como
resultado final un catálogo de treinta competencias genéricas, establecidas a par-
tir de las encuestas a académicos, egresados y empleadores, y organizadas de la
siguiente forma:
1) Competencias instrumentales: capacidad de análisis y síntesis; capacidad
de organizar y planificar, conocimientos generales básicos, conocimientos
básicos de la profesión, comunicación oral y escrita en la propia lengua,
conocimiento de una segunda lengua, habilidades básicas en el manejo de
ordenadores, habilidades de gestión de información, resolución de pro-
blemas y toma de decisiones.
2) Competencias interpersonales: capacidad crítica y autocrítica, trabajo en
equipo, habilidades interpersonales, capacidad de trabajar en un equipo
interdisciplinar, capacidad para comunicarse con expertos de otras áreas,
apreciación de la diversidad y multiculturalidad, habilidad para trabajar en
un contexto internacional, compromiso ético.
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3) Competencias sistémicas: capacidad de aplicar los conocimientos en la
práctica, habilidades de investigación, capacidad de aprender, capacidad
de adaptarse a nuevas situaciones, capacidad para generar nuevas ideas
(creatividad), liderazgo, conocimiento de culturas y costumbres de otros
pueblos, habilidad para trabajar de forma autónoma, diseño y gestión de
proyectos, iniciativa y espíritu emprendedor, preocupación por la calidad,
motivación de logro.
A partir de estas competencias del Tuning, el Vicerrectorado de Planifica-
ción, Calidad y Evaluación de la Universidad de Granada ha llevado a cabo un
trabajo de reflexión y análisis conceptual y ha establecido una división diferen-
te en:
1) Competencias básicas, divididas a su vez en competencias cognitivas y
motivaciones y valores.
2) Competencias de intervención, divididas en cognitivas, sociales y cultu-
rales.
3) Competencias específicas. 
Tomando como modelo el catálogo de competencias genéricas establecido en
el Proyecto Tuning, nuestro grupo de trabajo elaboró un catálogo de competen-
cias que eran, al mismo tiempo, específicas de Filología frente a otras materias,
y genéricas o comunes para que pudieran ser aplicables a las diferentes “Filolo-
gías”. En este trabajo, al igual que en el anterior, hemos seguido la clasificación
en “instrumentales”, “interpersonales” y “sistémicas” por dos razones. Por un
lado, este sistema tiene la ventaja de superar la clasificación tradicional de “cog-
nitivas, procedimentales y actitudinales”; por el otro, distingue las sistémicas
como competencias más complejas (entendemos que se equiparan a las “com-
petencias de intervención” de la clasificación de la Universidad de Granada)6 en
las que el individuo integra capacidades más específicas para cumplir una deter-
minada tarea y responder adecuadamente a una demanda. 
6 Bolívar, A. (2004), “Diseño de Planes de Estudio de las Titulaciones”, en el Seminario para implantación
del Sistema de Créditos Europeos en las Titulaciones de las Universidades Andaluzas, Vicerrectorado de
Planificación, Calidad y Evaluación, Universidad de Granada.
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2. PERFILES PROFESIONALES Y COMPETENCIAS PARA LAS
FILOLOGÍAS
2.1. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA: DEFINICIÓN DE PERFILES Y COMPETENCIAS
SEGúN LA CUALIFICACIÓN PROFESIONAL
Como estamos observando y tal como quedó reflejado en el documento pre-
sentado por Bolívar, “la Convergencia Europea supone un cambio de mentalidad
que no puede, en su integridad, ser aplicado a los planes vigentes, con el riesgo
de quedar –como reconocen las instrucciones de la Consejería– en unas opera-
ciones matemáticas al aplicar los créditos”. El EEES, por lo tanto, plantea las
titulaciones de grado de un modo diferente al tradicional: serán titulaciones que
permitan la inserción laboral y por lo tanto deberán estar orientadas a unos per-
files profesionales determinados. Queda claro, así, que la definición de los per-
files profesionales se va a convertir en un elemento nuclear a la hora de proponer
y diseñar un futuro título de grado. Serán los perfiles los que determinen la ade-
cuación a las demandas del mercado laboral de un determinado título, los que
guíen la selección y jerarquización de las competencias que deben desarrollar los
graduados y los que, en última instancia, determinarán el contenido de las mate-
rias que se vayan a impartir. Nos parece, por tanto, que es imprescindible abor-
dar la definición de los perfiles profesionales que deberán acompañar a los
futuros títulos de grado relacionados con las Filologías.
En la actualidad, las universidades españolas, a través de sus páginas web
o de sus folletos informativos, ya ofrecen cierta información más o menos
completa sobre las salidas laborales que los futuros egresados tienen a su
alcance. Sin embargo esto no es suficiente, pues estas salidas profesionales
están formuladas de una manera muy genérica y no desglosan competencias
específicas, sino que orientan a los estudiantes en la elección de sus estudios
y, posteriormente, a los futuros licenciados en el momento de su salida al mer-
cado laboral.
Ante la perspectiva de tener que especializar los perfiles profesionales en
relación con las actuales titulaciones de filología y puesto que aún no está claro
cuáles son los grados en los que éstas van a quedar convertidas, hemos optado
por definir un conjunto de perfiles profesionales comunes, en estrecha relación
con nuestro propio catálogo de competencias. Son perfiles muy generales cuya
concreción en distintas lenguas y literaturas es perfectamente viable, y que, en
conjunto, responden a lo que en el futuro será un graduado en una filología. Son,
además, perfiles estrechamente vinculados con nuevas y renovadas aplicaciones
de las lenguas y las literaturas, cuya demanda existe ya en la actualidad en el
mercado laboral en muchos casos como profesiones emergentes, ligadas a las
necesidades de comunicación especializada y multilingüe que requiere la Euro-
pa cada vez más plural en la que vivimos. Los perfiles acordados son: Docente,
Investigador, Lexicógrafo y terminólogo, Lingüista forense, Dinamizador lin-
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güístico y especialista en planificación lingüística, Especialista en gestión y
corrección de textos, Mediador cultural, Asesor literario.




Tradicionalmente éste ha sido el único y principal perfil profesional de la
carrera de Filología (independientemente de la/s lengua/s estudiadas). Si bien la
situación actual es muy diversa y el filólogo tiene ante sí un gran número de
diversos trabajos y oportunidades profesionales, muchos de los alumnos siguen
matriculándose con alto índice vocacional docente. Como futuros profesores,
justamente, de otros nuevos filólogos o de alumnos de secundaria, o simple-
mente de alumnos que se interesen por las lenguas, literaturas y culturas deben
integrar en sus capacidades la mayor parte de las competencias generales de la
titulación y a ellas se le añaden las específicas que configuran el perfil de un
docente.
Ámbitos y lugares de trabajo:
Desarrolla su actividad fundamentalmente en la Escuela Secundaria y Bachi-
llerato y Escuelas Oficiales de Idiomas, aunque también existe mucha oferta
laboral en la empresa privada: institutos privados, academias de idiomas, cursos
para empresas, clases particulares y de repaso, etc.
Funciones:
Principalmente este perfil docente se define en torno a cuatro funciones bási-
cas de las que se derivan las distintas competencias:
v La programación y distribución de contenidos (dependiendo de los distin-
tos niveles académicos).
v La transmisión de conocimientos.
v La interacción con el alumno.
v La emisión de juicios de valor (sobre los alumnos y sobre su propia labor
docente).
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DOCENTE
• Conocer el modelo estándar de la lengua y su uso contextual
adecuado y correcto.
• Conocer los objetivos y las competencias que el alumno debe
obtener para un determinado nivel.
• Conocer los elementos que intervienen en el diseño de la pro-
gramación y del sistema de evaluación. 
• Conocer el funcionamiento de la categorización y la termino-
logía lingüística y literaria y las implicaciones de su elección.
• Conocer los diferentes marcos teóricos de análisis literario y
lingüístico. 
• Conocer las diversas metodologías didácticas: tradicional,
comunicativa, basada en tareas, cognitiva, etc. y las implica-
ciones de su elección.
• Dominar las técnicas de comunicación oral como medio de
transmisión de los contenidos de un programa específico, tales
como: parafrasear, resumir, ampliar, traducir, sintetizar, esque-
matizar, resaltar y enfatizar las ideas y conceptos más impor-
tantes o significativos.
• Utilizar los recursos y materiales pertinentes para el aprendi-
zaje: bibliográficos, diccionarios, obras de referencia, Internet,
etc.
• Capacidad de hacer uso eficaz de las distintas actividades de
aprendizaje 
• Aprender a aprender: reflexión sobre el sistema de la lengua y
la comunicación.
• Utilizar los recursos del laboratorio de idiomas y los materia-
les tecnológicos: cañón de luz, retroproyector, diapositivas,
pizarra, etc. 
• Utilizar distintos recursos para obtener, manejar y transmitir
información: bases de datos, e-learning, Internet, campus vir-
tuales.
• Utilizar la lengua normativa y la estándar. 
• Desarrollar explicativa y argumentativamente los contenidos
teóricos de la filología.
• Mostrar interés hacia nuevas experiencias y culturas.
• Colaborar, organizar y dirigir el trabajo en grupo.
• Participar en dinámicas intergrupales.
• Interacción con el profesor para organizar actividades relacio-
nadas con la materia (y ofrecer juicios de valor).
• Conciencia de los motivos del aprendizaje, no sólo de los con-
tenidos.
• Potenciar una actitud positiva hacia el aprendizaje de la lengua
y cultura correspondiente. 
• Valorar y aprovechar positivamente la diversidad lingüística.
• Sentir empatía hacia las necesidades y hacia el proceso de
aprendizaje del alumno.




















El investigador dirige o participa en proyectos de investigación, concebida
ésta como un proceso de relevancia social que contribuye al enriquecimiento de
la cultura, al avance de la ciencia y la tecnología, y al análisis y solución de pro-
blemas del entorno local, nacional o internacional. El investigador elabora y
aporta a la comunidad científica y a la sociedad productos intelectuales que
amplían y enriquecen la información existente sobre una determinada área de
conocimiento vinculada a la filología. 
Ámbitos y lugares de trabajo:
Desarrolla su actividad en centros de investigación y, entre ellos, prioritaria-
mente en la universidad, o bien en instituciones y organismos sanitarios, asis-
tenciales, educativos, etc., o bien en empresas relacionadas con la producción
sistemática y/o aplicada del conocimiento de las lenguas y las literaturas (tele-
fonía, empresas de aplicaciones informáticas e instrumentos lingüísticos asocia-
dos a la producción y la comprensión del lenguaje y el habla, gabinetes
psicológicos y de logopedia). 
Funciones:
vAlcanzar niveles de excelencia en el desarrollo de la actividad investiga-
dora y en cada una de las fases que la articulan: 
• Localizar y obtener información exhaustiva sobre un tema o campo de
trabajo.
• Corregir y evaluar diferentes tipos de textos escritos u orales. 
• Llevar a cabo presentaciones interactivas en las que se
demuestre la propiedad del léxico, los conocimientos de las
condiciones de textualidad, la adecuación y fluidez del discur-
so.
• Llevar a cabo una clase magistral, seminario, tutoría, clase
práctica, etc. de acuerdo con la programación establecida.
• Capacidad para producir distintos tipos de textos orales y
escritos que satisfagan las necesidades comunicativas del con-
texto docente: temas, reseñas, fichas, discursos, debates, opi-
niones, etc.
• Participar en prácticas preprofesionales (en empresas y/o en
centros de educación).. 
• Diseñar unidades didácticas adecuadas a cada nivel educativo.
COMPETENCIAS SISTÉMICAS
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• Sintetizar y resumir la información de forma completa, fidedigna y crí-
tica.
• Elegir o diseñar el método de trabajo adecuado para obtener los objeti-
vos propuestos.
• Aplicar de forma rigurosa el método al material seleccionado
• Valorar los resultados obtenidos de forma correcta y pertinente para los
objetivos marcados.
• Enmarcar adecuadamente los resultados obtenidos y establecer asocia-
ciones sólidas entre las conclusiones obtenidas y la información pree-
xistente.
v Contribuir a la capacitación y perfeccionamiento de recursos humanos y
al desarrollo integral de la sociedad.
v Contribuir a solucionar problemas de la sociedad y del individuo median-
te la aplicación del conocimiento resultante de la investigación filológica.
v Contribuir a la difusión de los resultados de la investigación entre la
comunidad académica, nacional o internacional y al fomento de la coope-
ración científica con instituciones nacionales o internacionales.
v Contribuir a la consolidación de los grupos de investigación existentes y
a la creación de otros nuevos de carácter interdisciplinar. 
INVESTIGADOR
• Comprender las teorías, perspectivas y conceptualizaciones
claves para la construcción del marco teórico de la filología.
• Comprender el papel del lenguaje en la construcción del ser
humano y su función en la vertebración de las sociedades.
• Conocer e identificar aspectos históricos, culturales y artísti-
cos del fenómeno lingüístico y literario.
• Conocer y comprender la situación sociolingüística de la len-
gua y la literatura correspondiente. 
• Conocer el proceso de la comunicación lingüística: expresión
y comprensión oral y escrita y los componentes del sistema
lingüístico: fonológico, morfológico, semántico, sintáctico y
pragmático.
• Establecer criterios para el aprendizaje autodirigido. 
• Organizar ideas reconociendo y aplicando la coherencia tex-
tual: síntesis y análisis.
• Utilizar recursos y materiales pertinentes para el aprendizaje
independiente: bibliográficos, diccionarios, obras de referen-
cia.
• Contrastar distintas propuestas teóricas de un determinado
tema y relacionar conceptos y estructuras con otros similares
diacrónica y sincrónicamente.
• Aplicar los conocimientos teóricos al análisis de enunciados
reales orales o escritos.
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• Utilizar distintos recursos para obtener, manejar y transmitir
información: bases de datos, procesador de textos, presenta-
ciones multimedia, etc. 
• Utilizar distintos recursos para obtener, analizar e interpretar
información: córpora textuales.
• Utilizar los recursos de los laboratorios lingüísticos.
• Desarrollar explicativa y argumentativamente los contenidos
teóricos de la filología.
• Utilizar el léxico especializado propio de la filología.
• Dominar las convenciones propias del análisis filológico. 
• Comprender y exponer un discurso oral y/o escrito en las len-
guas que vehiculan el conocimiento científico.
• Organizar y dirigir el trabajo en grupo.
• Participar en dinámicas intergrupales.
• Mostrar interés hacia nuevas experiencias.
• Comprometerse con la defensa de las opiniones propias. 
• Comprometerse con el trabajo y cumplir con las obligaciones.
• Organizar el trabajo para terminarlo en los plazos indicados.
• Asumir responsabilidades.
• Valorar adecuadamente la gran importancia de la filología en
la historia del conocimiento.
• Tener conciencia de los motivos y la aplicabilidad del apren-
dizaje, no sólo de los contenidos.
• Elaborar un tema de manera exhaustiva y compleja integrando
la información obtenida a través de distintos cauces.
• Trabajar en grupo o en equipo para llevar a cabo tareas que
fomenten el uso de las competencias lingüísticas, comunicati-
vas y sus conocimientos literarios, históricos y culturales.
• Utilizar y ofrecer las claves culturales necesarias para la ade-
cuada interpretación y valoración de la lengua y literatura
correspondiente en la sociedad actual.
• Explicar y transmitir de forma clara y coherente el conoci-
miento de la lengua y literatura correspondientes.
• Producir distintos tipos de textos orales y escritos que satisfa-
gan las necesidades comunicativas en el contexto social en el
que actúa como hablante, en el medio académico en el que se
encuentra y en el medio profesional en el que se desenvolverá
en el futuro.

















El lexicógrafo y el terminólogo poseen los conocimientos necesarios para la
gestión –conceptual y tecnológica– de información y documentación, negocia-
ción, trabajo en equipo y bajo presión, traducción, redacción y comunicación
interpersonal. La principal función de un terminólogo es ofrecer terminología
especializada para facilitar la redacción de textos coherentes y precisos, tanto si
son originales como si son traducciones o interpretaciones. El lexicógrafo se
encargaría de crear diccionarios y glosarios especializados o generales.
Ámbitos y lugares de trabajo:
El trabajo del terminólogo está dirigido especialmente a profesionales autó-
nomos o de empresa que necesitan para su trabajo el establecimiento de un cor-
pus terminológico preciso y completo. El lexicógrafo trabaja preferentemente
para editoriales u organismos públicos en la elaboración de Diccionarios mono-
lingües o bilingües generales o de especialidad.
Funciones:
v Investigar y actualizar, crear, gestionar y evaluar terminología en una o
más lenguas.
v Investigar, actualizar y evaluar el léxico de una o más lenguas y de uno o
varios ámbitos de conocimiento.
v Crear y gestionar bases de datos terminológicas.
v Crear y revisar corpus léxicos.
v Formar en procedimientos de gestión terminológica y en formación lexi-
cográfica.
v Iniciar y gestionar tareas y proyectos relacionados con la terminología y
la lexicografía.
v Promover las discusiones sobre terminología y lexicografía, buscar el
consenso y resolver controvertidos problemas terminológicos.
v Participar en equipos heterogéneos en función de la tarea.
v Participar en la creación, mantenimiento y actualización de procedimien-
tos estándares en terminología y en lexicografía.
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LExICÓGRAFO Y TERMINÓLOGO
• Conocer los rudimentos de distintos lenguajes específicos.
• Comprender y dominar los mecanismos de innovación lingüísti-
ca. 
• Conocer la lengua normativa y su variedad estándar así como su
uso contextual adecuado y correcto.
• Conocer desde una perspectiva diacrónica el origen de la lengua. 
• Conocer la morfología, sintaxis, fonética, semántica, léxico y
pragmática.
• Conocer los aspectos culturales que sustentan la lengua.
• Comprobar la productividad de mecanismos de creación lingüís-
tica a través del estudio de los corpus. 
• Utilizar los recursos y materiales pertinentes para el aprendizaje
independiente: bibliográficos, diccionarios, obras de referencia.
• Reconocer estructuras lingüísticas y léxicas propias de etapas
anteriores de la lengua.
• Utilizar la lengua normativa y la lengua estándar.
• Localizar ejemplos concretos para ilustrar las ideas teóricas.
• Establecer y mantener con coherencia un criterio y un método de
trabajo adecuado.
• Gestionar corpus orales y escritos de las distintas lenguas.
• Utilizar distintos recursos para obtener, manejar y transmitir
información: bases de datos, procesador de textos, gestores termi-
nológicos, concordancias, etc.
• Utilizar el léxico especializado propio de la filología.
• Evitar la utilización sexista del lenguaje.
• Exponer con claridad, concisión y precisión los contenidos espe-
cíficos.
• Colaborar, organizar y dirigir el trabajo en grupo.
• Participar en dinámicas intergrupales.
• Valorar y aprovechar el plurilingüismo para participar de la diver-
sidad cultural y lingüística.
• Asumir el compromiso con el trabajo.
• Cumplir con las obligaciones.
• Organizar el trabajo para terminarlo en los plazos indicados.
• Asumir responsabilidades.
• Elaborar entradas para distintos tipos de diccionarios. 
• Elaborar glosarios y compendios terminológicos.
• Trabajar en grupo o en equipo para llevar a cabo tareas que
fomenten el uso de las competencias lingüísticas, comunicativas
y sus conocimientos literarios, históricos y culturales.
• Participar en prácticas preprofesionales (editoriales, empresas e
instituciones).
• Utilizar y ofrecer las claves culturales necesarias para la adecua-
da interpretación y valoración de la lengua respondiente en la
sociedad actual.
• Producir distintos tipos de textos que satisfagan las necesidades
comunicativas en su contexto social y en el medio profesional en





















La lingüística forense se puede definir de forma general como la interfaz
entre lenguaje y derecho.
Ámbitos y lugares de trabajo:
El lingüista forense proporciona asesoramiento científico de alta competen-
cia y fiabilidad para su posterior utilización por distintas instituciones y orga-
nismos públicos (escuela judicial, ministerio fiscal, policía) y privados
(empresas), y profesionales diversos (jueces, abogados defensores, psicólogos,
médicos). Se sirve de un conjunto de herramientas informáticas y técnicas esta-
dísticas que posibilitan los informes periciales que presentan, que son comple-
mentarios de otros tipos de pruebas y que permiten introducir una duda
razonable.
Funciones:
Esta disciplina lingüística incluye toda una serie de áreas de investigación y
estudio que están relacionadas con el uso de los informes periciales de carácter
lingüístico en distintos ámbitos, entre los que destacan los siguientes:
v Identificar hablantes de una variedad lingüística determinada, estilo o
registro a partir del análisis de elementos fonológicos, morfológicos, sin-
tácticos, discursivos y terminológicos.
vAnalizar la producción de textos con finalidades criminales.
v Esclarecer la autoría, tanto de textos orales como escritos, y el análisis del
plagio.
vAclarar la comprensión lectora de los documentos legales.
v Realizar interpretaciones y traducciones legales, judiciales y de apoyo en
contextos multilingües.
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LINGüISTA FORENSE
• Conocer las técnicas de análisis del discurso.
• Conocer la tipología textual, oral y escrita, y las variantes de
registro diacrónicas, diatópicas y diastráticas.
• Conocer la morfología, sintaxis, fonética, semántica, léxico y
pragmática.
• Conocer la lengua normativa.
• Analizar desde una perspectiva enunciativa los fenómenos lin-
güísticos.
• Conocer e identificar aspectos históricos, culturales y artísti-
cos del fenómeno lingüístico y literario.
• Aplicar los conocimientos teóricos al análisis de enunciados
reales orales y escritos.
• Relacionar conceptos y estructuras con otros similares diacró-
nica y sincrónicamente.
• Reconocer y aplicar la coherencia textual (estructura del texto,
distribución de las ideas, progresión de la información, utili-
zación de palabras claves).
• Reconocer y aplicar la cohesión textual (utilización de los ele-
mentos de referencia pertinentes, elementos de conexión. 
• Confeccionar un mapa conceptual de un texto.
• Reconocer una obra en su contexto histórico y literario.
• Utilizar los recursos del laboratorio de fonética.
• Utilizar distintos recursos para obtener, manejar y transmitir
información: bases de datos, procesador de textos, gestores
terminológicos, concordancias, programas estadísticos y de
reconocimiento de voz, etc.
• Gestionar los corpus orales y escritos de las distintas lenguas.
• Dominar las convenciones propias del análisis filológico.
• Utilizar el léxico especializado propio de la filología.
• Colaborar, organizar y dirigir el trabajo en grupo.
• Comprometerse con la defensa de las opiniones propias.
• Asumir el compromiso con el trabajo.
• Cumplir con las obligaciones.
• Organizar el trabajo para terminarlo en los plazos indicados.
• Asumir responsabilidades.
• Trabajar en grupo o en equipo para llevar a cabo tareas que
permitan identificar distintos usos de las competencias lin-
güísticas, comunicativas y de los conocimientos literarios, his-
tóricos y culturales.
• Participar en actividades (entrevistas, simulacros, debates, dis-
cusiones etc.).
• Participar en prácticas preprofesionales en ámbitos judiciales.
• Utilizar y ofrecer las claves culturales necesarias para la ade-
cuada interpretación y valoración de la lengua y literatura
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PERFIL 5
DINAMIzADOR LINGüÍSTICO Y ESPECIALISTA EN PLANIFICA-
CIÓN LINGüÍSTICA
Definición:
Profesional que presta servicios vinculados a la normalización, la planifica-
ción lingüística y la promoción de una lengua. La materia de trabajo de este pro-
fesional son los usuarios y sus comportamientos lingüísticos (y no los textos que
éstos generan). 
Ámbitos y lugares de trabajo:
El trabajo del dinamizador lingüístico se suele desarrollar en ámbitos donde
hay una comunidad lingüística en la que lengua propia está en proceso de mino-
rización (por ejemplo las comunidades lingüísticas del catalán, el gallego o el
vasco, el irlandés, el galés, el español en Puerto Rico, etc.); también en ámbitos
en que se pretende promover el conocimiento y uso de una lengua extranjera no
minorizada (por ejemplo el español en diversos países del mundo a través del
Instituto Cervantes o las lenguas propias de la población inmigrada).
Este trabajo se suele desarrollar en servicios culturales, fundaciones, medios
de comunicación (diarios, revistas, televisión, radio, Internet), departamentos de
comunicación, administraciones e instituciones públicas.
Funciones:
v Recoger y difundir datos sociolingüísticos.
v Promover el uso de la lengua.
vOrganizar presentaciones de libros, seminarios, conferencias, mesas
redondas.
vDar a conocer la legislación en materia de lengua, los derechos, los incen-
tivos, las becas.
vOrganizar campañas de sensibilización lingüística.
vOrganizar cursos de aprendizaje de la lengua.
vDifundir información sobre programas informáticos en la lengua minori-
zada.
vVelar por el cumplimiento de los reglamentos y leyes relacionadas con el
uso de la lengua.
v Planificar la política lingüística en una entidad pública o privada.
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DINAMIzADOR LINGüÍSTICO Y ESPECIALISTA EN PLANIFICACIÓN LINGüÍSTICA
• Conocer y comprender la situación sociolingüística de la len-
gua y la literatura correspondiente.
• Comprender el papel del lenguaje en la construcción del ser
humano y su función en la vertebración de las sociedades.
• Conocer e identificar aspectos históricos, culturales y artísti-
cos del fenómeno lingüístico y literario.
• Conocer los aspectos culturales que sustentan la lengua.
• Conocer e identificar las épocas, movimientos y valores des-
critos y criticados en la literatura.
• Conocer la legalidad y los reglamentos lingüísticos.
• Organizar ideas: síntesis y análisis.
• Utilizar la lengua normativa. 
• Utilizar la lengua estándar. 
• Realizar análisis contrastivo intercultural. 
• Utilizar distintos recursos para obtener, manejar y transmitir
información: bases de datos, procesador de textos, presenta-
ciones multimedia, etc.
• Comprender y exponer un discurso oral y/o escrito en lengua
A y B.
• Potenciar el plurilingüismo para un mejor desarrollo de la len-
gua y la comunicación. 
• Valorar y aprovechar  el plurilingüismo para participar de la
diversidad cultural y lingüística. 
• Mostrar interés hacia nuevas experiencias y culturas.
• Colaborar, organizar y dirigir el trabajo en grupo.
• Participar en dinámicas intergrupales.
• Ser consciente de las ventajas que conlleva el plurilingüismo
como impulsor del aprendizaje y perfeccionamiento en los
ámbitos lingüístico y cultural.
• Valorar y aprovechar positivamente la diversidad lingüística y
literaria. 
• Comprometerse con la defensa de las opiniones propias.
• Utilizar y ofrecer las claves culturales necesarias para la ade-
cuada interpretación y valoración de la lengua y literatura
correspondiente en la sociedad actual.
• Participar en prácticas preprofesionales (en instituciones y/o
en centros de educación).
• Comentar o debatir los temas presentados por sus compañeros.  
• Capacidad para producir textos comunicativos eficaces.
• Trabajar en grupo o en equipo para llevar a cabo tareas que
fomenten el uso de las competencias lingüísticas, comunicati-
vas y sus conocimientos literarios, históricos y culturales. Par-
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PERFIL 6
ESPECIALISTA EN GESTIÓN Y CORRECCIÓN DE TExTOS
Definición:
Profesional que presta servicios vinculados a la gestión de textos, es decir, a
la corrección, la edición y el asesoramiento en la generación de documentos. La
materia de trabajo de este profesional son los textos (y no los usuarios y sus com-
portamientos lingüísticos). El especialista en gestión y corrección de textos
cuenta con una formación tanto en lingüística teórica (general, análisis del dis-
curso, pragmática) como aplicada (terminología, corrección, redacción), junto a
nociones fundamentales de documentalismo e informática.
Ámbitos y lugares de trabajo:
Este perfil profesional tiene tres ámbitos de desarrollo: a) el mundo editorial
(especialistas con formación en corrección editorial); b) los ámbitos corporati-
vos e institucionales, en soporte tradicional o en soporte digital y virtual y c) los
medios de comunicación y la publicidad (especialistas con una formación en la
corrección y generación de textos).
Este trabajo se desarrolla en editoriales, en ámbitos corporativos e institucio-
nales que generen o transmitan información y en los medios de comunicación.
El especialista en gestión y corrección de textos puede trabajar para los medios
de comunicación (diarios, revistas, televisión, radio, Internet), empresas de
publicidad, oficinas de portavocía y comunicación de empresas, corporaciones y
administración pública, banca, fundaciones, organismos nacionales e internacio-
nales, etc.
Funciones:
v optimizar procesos de comunicación (generar nuevos textos y mejorar y
corregir textos ajenos).
v asesorar y realizar la corrección lingüística y estilística de textos.
v asesorar y realizar la corrección tipográfica y maquetación de textos.
v asesorar y velar por la adecuación, la coherencia y la cohesión de los tex-
tos.
v elaborar manuales de estilo.
v elaborar planes de unificación lingüística, edición de plantillas y formula-
rios de documentos.
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ESPECIALISTA EN GESTIÓN Y CORRECCIÓN DE TExTOS
• Conocer la lengua normativa y su variedad estándar así como
su uso contextual adecuado y correcto.
• Conocer la morfología, sintaxis, fonética, semántica, léxico y
pragmática.
• Conocer los rudimentos de distintos lenguajes específicos.
• Conocer las técnicas de análisis del discurso.
• Conocer la tipología textual, oral y escrita, y las variantes de
registro diacrónicas, diatópicas, diastráticas y diafásicas.
• Conocer los diferentes aspectos gráficos y técnicos del proce-
so editorial (maquetación, galeradas, tipos de letra, signos
tipográficos, uso de mayúsculas y abreviaciones, onomástica,
citas, notas, remisiones, bibliografía).
• Comprobar la corrección lingüística en distintos géneros tex-
tuales del ámbito social. 
• Utilizar la lengua normativa y su variedad estándar.
• Aplicar en la confección de textos el grado de adecuación tex-
tual diacrónica, diatópica, diastrática y diafásica.
• Reconocer y aplicar la coherencia textual (estructura del texto,
distribución de las ideas, progresión de la información, utili-
zación de palabras claves).
• Reconocer y aplicar la cohesión textual (utilización de los ele-
mentos de referencia pertinentes, elementos de conexión).
• Aplicar los conocimientos teóricos al análisis de enunciados
reales orales y escritos. 
• Utilizar distintos recursos tecnológicos para obtener, manejar
y transmitir información: procesadores de texto, traductores,
correctores, bases de datos, presentaciones multimedia, con-
cordancias.
• Comprender un discurso oral y/o escrito en la lengua de trabajo.
• Dominar las convenciones propias del análisis filológico. 
• Utilizar el léxico especializado. 
• Evitar la utilización sexista del lenguaje.
• Desarrollar explicativa y argumentativamente todo tipo de
contenidos.
• Colaborar, organizar y dirigir el trabajo en grupo.
• Exponer los juicios propios con claridad y sin generar conflic-
tos.
• Participar en dinámicas intergrupales.
• Mostrarse abierto a nuevas experiencias y culturas.
• Valorar y aprovechar el multiculturalismo y el plurilingüismo
para participar de la diversidad cultural y lingüística.
• Organizar el trabajo para terminarlo en los plazos indicados.
• Valorar y aprovechar positivamente la diversidad lingüística.
• Ser consciente de los límites de la corrección ante las posibili-
dades expresivas de la lengua.
• Comprometerse con la defensa de las opiniones propias.
• Relativizar la propia perspectiva cultural.





















La mediación cultural es un instrumento que sirve para facilitar la comunica-
ción entre dos o más personas que pertenezcan a dos culturas diferentes. La figu-
ra del mediador cultural entra en el concepto de “facilitador del lenguaje”, esto
quiere decir que un mediador cultural es un puente entre dos culturas que nece-
sitan dialogar entre sí, pero que encuentran impedimentos por problemas de idio-
ma, de mentalidad, de religión, de cultura, etc. El mediador cultural debe poseer
un amplio conocimiento de las dos culturas en contacto en lo que se refiere a
usos, costumbres e idioma. Debe tener sobre todo, la capacidad de poder “des-
cifrar” el lenguaje oral y gestual de los interlocutores para que en el momento
del diálogo entre ellos se pueda interpretar fielmente los conceptos dados, aun-
que las palabras aparentemente digan otra cosa o den a entender lo contrario.
Con esto se consigue que la relación entre los dos interlocutores sea fluida, sin
puntos oscuros o en blanco que provoquen malos entendidos, conflictos entre las
partes interesadas en el intercambio cultural, y/o un mal servicio en el caso de
las personas que recurren a los organismos asistenciales.
Ámbitos y lugares de trabajo:
El trabajo del mediador cultural se lleva a cabo principalmente en departa-
mentos de exteriores o de importación y exportación de distintas empresas, en
empresas del sector turístico, en centros de estudios con presencia de estudian-
tes inmigrantes, en Organizaciones No Gubernamentales, en la administración y
otras entidades públicas y en distintos servicios asistenciales en los que su pre-
sencia sea necesaria.
Funciones:
v Facilitar la comunicación entre personas de distintas lenguas y culturas.
v Interpretar las claves culturales implicadas en toda interacción de carácter
público.
vAportar las claves interpretativas básicas de las culturas de los países en
los que realiza su labor. 
v Traducir e interpretar de la lengua extranjera a la materna y viceversa.
• Hacer análisis lingüístico de textos.
• Producir textos comunicativos eficaces, tanto orales como
escritos. 
• Generar textos en los que se demuestre la propiedad del léxi-
co, el conocimiento de las condiciones de textualidad, la ade-
cuación y la fluidez del discurso.
• Elaborar un texto de manera exhaustiva y compleja integran-
do la información obtenida a través de distintos cauces.
COMPETENCIAS SISTÉMICAS
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MEDIADOR CULTURAL
• Conocer en profundidad los parámetros culturales de las dis-
tintas sociedades que forman parte de la comunidad lingüísti-
ca de la lengua estudiada. 
• Conocer y comprender la situación sociolingüística de la len-
gua correspondiente.
• Conocer el modelo estándar de la lengua y su uso contextual
adecuado y correcto.
• Conocer las variantes de registro diatópicas y diastráticas. 
• Comprender el papel del lenguaje en la construcción del ser
humano y su función en la vertebración de las sociedades.
• Conocer los rudimentos de distintos lenguajes específicos.
• Acomodar el discurso al medio.
• Realizar análisis contrastivo intercultural.
• Traducción A/B B/A.
• Aplicar en la confección de textos el grado de adecuación tex-
tual diacrónica, diatópica y diastrático.
• Aprender a aprender: reflexión sobre el sistema de la lengua y
la comunicación.
• Manejar los corpus orales y escritos de las distintas lenguas.
• Utilizar distintos recursos para obtener, manejar y transmitir
información: bases de datos, procesador de textos, presenta-
ciones multimedia, etc.
• Comprender y exponer un discurso oral y/o escrito en lengua
A y B.
• Valorar y aprovechar el plurilingüismo para participar de la
diversidad cultural y lingüística.
• Potenciar el plurilingüismo para un mejor desarrollo de la len-
gua y la comunicación.
• Mostrar interés hacia nuevas experiencias y culturas.
• Participar en dinámicas intergrupales.
• Relativizar la propia perspectiva cultural.
• Ser consciente de las ventajas que conlleva el plurilingüismo
como impulsor del aprendizaje y perfeccionamiento en los
ámbitos lingüístico y cultural.
• Valorar y aprovechar positivamente la diversidad lingüística.
• Organizar el trabajo para terminarlo en los plazos indicados.
• Asumir responsabilidades.
• Utilizar y ofrecer las claves culturales necesarias para la ade-
cuada interpretación y valoración de la lengua y literatura
correspondiente en la sociedad actual.
• Participar en prácticas preprofesionales (en empresas, centros
de educación, asistenciales, organizaciones no gubernamenta-
les).
• Producir distintos tipos de textos orales y escritos que satisfa-
gan las necesidades comunicativas en el contexto social en el
que actúa como hablante y en el medio profesional en el que





















Profesional que presta servicios de consultoría, documentación y gestión lite-
raria. El interés de la obra literaria para el asesor literario reside en el papel que
ésta desempeña en un contexto sociocultural, en lo que la relaciona con su entor-
no y lo que la diferencia de él, en los fines a los que puede destinársela y en las
actividades humanas que la rodean, y no en el comportamiento textual de la obra
en sí.
Ámbitos y lugares de trabajo:
El trabajo de un asesor literario está relacionado con tres grandes ámbitos: el
mundo de la comunicación, el del mercado editorial, y el de la documentación.
En el mundo de la comunicación serán precisos sus servicios en suplementos
culturales de la prensa generalista, en programas de radio y televisión, en conte-
nidos de páginas web, en documentales, exposiciones, programaciones cultura-
les de instituciones públicas y privadas. El mercado editorial ofrece como
lugares de trabajo: editoriales, publicaciones especializadas, librerías. El ámbito
de la documentación puede materializarse en lugares como bibliotecas, archivos
y centros de documentación tanto físicos como virtuales. 
Funciones:
v Realización de informes sobre una obra, autor o materia.
vDocumentación de carácter literario y sociocultural.
v Planificación de estrategias de difusión literaria.
v Crítica literaria.
vGestión de fondos bibliográficos.
vOrganización de exposiciones, seminarios, conferencias, presentaciones
de libros.
• Trabajar en grupos o en equipos para llevar a cabo tareas que
fomenten el uso de las competencias lingüísticas, comunicati-
vas y sus conocimientos literarios, históricos y culturales. Par-
ticipar en actividades (entrevistas, simulacros, debates,
discusiones etc.).
• Llevar a cabo presentaciones orales en la que se demuestre la
propiedad del léxico, los conocimientos de las condiciones de
textualidad, la adecuación y fluidez del discurso.
COMPETENCIAS SISTÉMICAS
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ASESOR LITERARIO
• Conocer e identificar aspectos históricos, culturales y artísti-
cos del fenómeno lingüístico y literario.
• Conocer y comprender la situación sociolingüística de la len-
gua y la literatura correspondiente.
• Conocer las características, evolución y principales manifesta-
ciones de los movimientos literarios.
• Conocer las diferentes corrientes críticas literarias: categorías
textuales, conceptos propios, nomenclatura.
• Conocer las implicaciones de la elección de un marco teórico
de análisis literario.
• Conocer los modelos literarios de las respectivas tradiciones,
atendiendo de forma particular al estudio comparativo de ele-
mentos comunes y diferentes.
• Reconocer las cualidades específicas más importantes en la
obra de los autores y en los distintos géneros literarios.
• Ponderar la distancia ideológica y cronológica que nos separa
de anteriores etapas históricas de la literatura, identificando los
factores de distorsión que deben ser tenidos en cuenta.
• Establecer relaciones y detectar elementos comunes a distintas
literaturas.
• Analizar y comentar un texto literario desde distintas corrien-
tes teóricas. 
• Desarrollar un criterio para posicionarse teóricamente ante la
realización de un comentario de texto literario.
• Reconocer y aplicar la coherencia textual (estructura del texto,
distribución de las ideas, progresión de la información, utili-
zación de palabras claves) y la cohesión textual (utilización de
elementos de referencia pertinentes, elementos de conexión).
• Utilizar distintos recursos para obtener, manejar y transmitir
información: bases de datos, procesador de textos, presenta-
ciones multimedia, etc.
• Comprender un discurso escrito en varias lenguas.
• Utilizar el léxico especializado propio de la literatura.
• Dominar las convenciones propias del análisis literario. 
• Comprender y exponer un discurso oral en varias lenguas.
• Mostrar interés hacia nuevas experiencias y culturas.
• Colaborar, organizar y dirigir el trabajo en grupo.
• Comprometerse con la defensa de las opiniones propias.
• Valorar y aprovechar positivamente la diversidad literaria.
• Relativizar la propia perspectiva cultural. 
• Utilizar y ofrecer las claves culturales necesarias para la ade-
cuada interpretación y valoración de literatura correspondien-
te en la sociedad actual.
• Hacer comentarios de textos literarios.
• Redactar una reseña.
• Llevar a cabo presentaciones orales en las que se demuestre la
propiedad del léxico, los conocimientos de las condiciones de
















INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
152
3. CONCLUSIONES, REFLExIONES Y PROPUESTAS
El proceso de construcción del Espacio Europeo de Educación Superior tiene
como uno de sus objetivos la adopción de un sistema flexible de titulaciones que
promueva oportunidades de trabajo para los egresados. El Grado pretende lograr
la capacitación de los estudiantes para integrarse directamente en el ámbito labo-
ral europeo con una cualificación profesional apropiada. Así, conseguirán una
formación universitaria que aunará los conocimientos generales básicos, los
conocimientos transversales relacionados con su formación integral y, finalmen-
te, los conocimientos y capacidades específicos orientados a su incorporación al
ámbito laboral. Podemos comprobar, pues, que la reforma de la Universidad
otorga una gran relevancia a la orientación profesional de sus titulaciones.
Por otro lado, la organización de los planes de estudios se fundamentará en
los llamados créditos ECTS, con el cambio de perspectiva que éstos conllevarán.
El concepto de competencia será la unidad básica en el diseño del nuevo plante-
amiento educativo. Los egresados tendrán que haber adquirido a lo largo de su
carrera universitaria una serie de competencias que se habrán establecido para
cada titulación, competencias que se definen de manera más o menos aproxima-
da como los conocimientos, las aptitudes, las destrezas, las técnicas propias de
la profesión y las metodologías que adquirirán. Las competencias se presentarán
lo suficientemente concretas como para permitir una evaluación exacta del
aprendizaje y permitirán responder de forma efectiva a las demandas y expecta-
tivas del entorno profesional en que se desarrollarán.
Por todo esto, hemos creído preciso definir en este artículo algunos de los
posibles perfiles profesionales propios del Grado, en nuestro caso, en el ámbito
de las Filologías y que hemos concretado en: Docente, Investigador, Lexicógra-
fo y terminólogo, Lingüista forense, Dinamizador lingüístico y especialista en
planificación lingüística, Especialista en gestión y corrección de textos, Media-
dor cultural, Asesor literario. Como hemos explicado en el trabajo (ver apartado
1.2), esta definición necesariamente se ha fundamentado en las competencias
que se habrán de reflejar en el perfil académico con el que los egresados podrán
incorporarse al mercado de trabajo. Un catálogo de competencias elaborado
anteriormente por nuestro grupo nos ha servido de base para definir cada uno de
estos perfiles. Hemos ampliado y matizado las competencias que se reflejaban
• Elaborar un tema de manera exhaustiva y compleja integrando
la información obtenida a través de distintos cauces.
• Participar en actividades: entrevistas, simulacros, debates, dis-
cusiones etc.
COMPETENCIAS SISTÉMICAS
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en aquel trabajo, que son específicas de las Filologías pero, al mismo tiempo,
hemos intentado que sean lo suficientemente genéricas como para ser aplicadas
a todas sus titulaciones actuales. Esto no significa que defendamos que su unifi-
cación sea por eso conveniente.
En este último punto hemos hecho hincapié en la parte introductoria de este
artículo y queremos que sea ahora una de las reflexiones que se desprendan de
la consecución de nuestro objetivo. Efectivamente, el hecho de que hayamos uti-
lizado competencias lo bastante generales como para hacerlas comunes a todas
las Filologías nos ha hecho dejar de lado las que corresponden a las especifici-
dades de las lenguas que se estudian en cada una. Pero hay que tener bien pre-
sente que estas especificidades determinan no sólo los objetivos, sino también la
metodología y la ratio de créditos / esfuerzo que se necesita para lograr cada
competencia. Lógicamente también requieren la incorporación de un gran núme-
ro de competencias completamente divergentes en cada estudio. Por estas razo-
nes, no pensamos que sea conveniente intentar homogeneizar el sistema de
enseñanza de varias lenguas modernas en un proyecto unitario de Grado, ya que
no haría más que reducir las posibilidades del alumno para conseguir las com-
petencias necesarias –las cuales hemos tratado de enumerar en este artículo–,
cosa que menoscabaría gravemente la formación académica de los futuros pro-
fesionales en lengua y literatura. Las diferencias que marca la lengua específica
de cada titulación son tan o más importantes como las que existen, por ejemplo,
entre distintas ingenierías que cuentan con titulaciones específicas y donde este
debate no se está llevando a cabo.
Por otro lado, pensamos que sería bueno compatibilizar varias especializa-
ciones mediante un sistema de major / minor. Esta opción nos parece muy ade-
cuada ya que fomenta la adquisición de la base común de los estudios, e incluso
permite canalizar sinergias y mejorar la calidad de la enseñanza. Mucho más si,
además, permite el cruce, no sólo con otras Filologías, sino también con otras
titulaciones como Empresariales, Derecho, Turismo, etc. Pero todo esto sin
menoscabar una base formativa adecuada que permita cumplir con las exigen-
cias establecidas y adquirir las competencias adecuadas en cada especialidad.
Un proyecto de plan de estudios de Grado para las titulaciones de Filología
que sea de calidad, coherente y eficaz, especialmente en cuanto a la plena pro-
fesionalidad de los egresados, debería incluir: a) un nivel de experimentalidad
adecuado a la formación práctica que requiere el aprendizaje de lenguas (el
número de alumnos por grupo en algunas titulaciones está muy por encima de la
media europea); b) una ratio profesor/alumno adecuada a las necesidades for-
mativas; c) un sistema y distribución de créditos adecuado y coherente con las
dificultades y la especifidad de cada lengua; d) un sistema curricular transversal
con otras titulaciones que no repercuta negativamente en la formación básica del
alumno en su especialidad; e) un reconocimiento al valor social y profesional de
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las áreas de conocimiento implicadas; f) la consideración de los diferentes per-
files profesionales que incluyen estas titulaciones; g) la definición de cada per-
fil profesional a través de las competencias generales y las específicas de cada
una de las Filologías.
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3. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO
QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES PARA CONSEGUIR




La enseñanza de la programación es un punto clave dentro
del currículo de los alumnos de Ingeniería Informática. No sólo
es un ámbito de conocimiento central de todo ingeniero infor-
mático, sino que con estas asignaturas los alumnos desarrollan
las rutinas y procedimientos cognitivos superiores de plantea-
miento, desarrollo, formalización y resolución de problemas.
En este trabajo presentamos algunos aspectos extraídos de los
experimentos llevados a cabo el curso 2003-2004 sobre el tra-
bajo y esfuerzo real el alumno en algunas asignaturas de progra-
mación, tanto básicas como avanzadas; y, con ello, centramos
los problemas básicos a los que hay que hacer frente a la hora de
aplicar los créditos ECTS en este tipo de asignaturas.
1. INTRODUCCIÓN Y OBJETIVOS
La enseñanza de la programación es un punto clave dentro del currículo de
los alumnos de Ingeniería Informática. No sólo es un ámbito de conocimientos
central de todo ingeniero informático, sino que en estas asignaturas se desarro-
llan las rutinas y procedimientos cognitivos superiores de planteamiento, des-
arrollo, formalización y resolución de problemas. Junto a ello, con estas
asignaturas se busca el cultivo de una actitud positiva hacia la automatización
del conocimiento y tratamiento automático de la información, aspectos éstos
básicos en la configuración del futuro profesional de la informática.
3.1. ALGUNOS ASPECTOS SOBRE LA APLICACIÓN DE LOS
CRÉDITOS ECTS A LA ENSEÑANZA DE LA PROGRAMACIÓN
B. Navarro Colorado; J. Peral Cortés; I. Garrigós Fernández; M. A. Varó Giner;
S. Meliá Beigbeder; M. A. Baeza Ripoll
Departamento de Lenguajes y  Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
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Sin embargo, estas asignaturas presentan no pocos problemas al estudiante.
Acostumbrados a estudios memorísticos de tipo más pasivo, en las asignaturas
de programación es necesario desarrollar metodologías activas y constructivis-
tas que desarrollen las capacidades del alumno para descubrir por sí mismo el
conocimiento y las soluciones, así como técnicas para abordar los problemas de
la programación.
A la hora de adaptar los créditos ECTS a este tipo de asignaturas, nos vemos
en la necesidad de especificar en la medida de lo posible todos estos problemas
a los que el alumno se enfrenta. Nuestro objetivo principal es determinar qué
esfuerzo y tiempo requiere por parte del alumno alcanzar los objetivos, conteni-
dos, aptitudes y competencias necesarios para superar la asignatura.
Este objetivo principal se concretiza en los siguientes objetivos secundarios:
1. Conocer exactamente qué tipo de tareas y trabajos debe realizar un alum-
no para superar la asignatura (asistencia a clase, realización de prácticas
en laboratorio, tiempo de estudio privado, etc.), así como la problemática
específica de cada tarea.
2. Evaluar este trabajo en tiempo y esfuerzo, intentado cuantificar el esfuer-
zo y la dificultad de cada tarea, de tal manera que podamos determinar la
cantidad de créditos europeos ECTS de cada asignatura.
Las asignaturas objeto de la investigación son tres, dos de tipo fundamental
(Fundamentos de Programación II y Programación y Estructura de Datos) y
una de tipo avanzado (Diseño y Programación Avanzada de Aplicaciones).
2. METODOLOGÍA GENERAL DE TRABAJO
Para recabar toda esta información se va a utilizar el método de encuestas. El
diseño de la encuesta es elemento clave para alcanzar los objetivos propuestos.
A partir de los modelos de encuesta cualitativa y cuantitativa, cada profesor res-
ponsable de asignatura ha diseñado la encuesta para su asignatura, de tal mane-
ra que se adapte a las características y problemas propios de ésta.
El planteamiento metodológico adoptado da libertad a cada responsable de
asignatura de diseñar sus propias encuestas, sin necesidad de acordar un mode-
lo único para todas las asignaturas de la red. Esto permite adaptar las encuestas
a la especificidad de cada asignatura. Sin embargo, se decidió que habría una
serie de datos comunes que permitieran no sólo dar unión a las investigaciones
de la cada asignatura, sino también que comparar resultados.
En todas las encuestas se extraen datos cuantitativos sobre el tiempo real
dedicado por el alumno para aprobar la asignatura, entre horas de clase, prácti-
cas, estudio individual, biblioteca, tutorías, etc. A partir de ahí, cada profesor
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ampliaría la encuesta a aquellos aspectos que considerara de mayor interés para
obtener los objetivos planteados.
Por otro lado, según las características de cada asignatura, se diseñaron dos
formas de llevar a cabo las encuestas: realizarlas sólo sobre un tema de la asig-
natura (incluida su evaluación), o bien hacer un seguimiento semanal a lo largo
de todo el cuatrimestre.
3. ASIGNATURA FUNDAMENTOS DE PROGRAMACIÓN
En la tabla 1 se muestran los resultados del cuestionario sobre aspectos cua-
litativos y cuantitativos de la asignatura:
Tabla 1: Resultados de Fundamentos de Programación.
PARTE TEÓRICA (Valoración Global) Tiempo(h) Dificultad(1..5)
Lección-Explicación (profesor) 30 3,3
Ejercicios del tema (fuera de clase) 30 3,04
Consulta en tutorías 0,45 1,6
PARTE TEÓRICA (Val o raci ó n Detal l ada) Ti empo (h) Dificultad (1. .5)
Tema 1:Introducción al lenguaje C/C++ 1,8 1,5
Tema 2: Funciones de entrada/salida en C++. 2,3 1,7
Tema 3: Estructuras de control 2,79 2,12
Tema 4: Programación modular 4 2,73
Tema 5: Vectores y Matrices. 4,83 3,8
Tema 6: Cadenas de caracteres. 4,83 3,31
Tema 7: Registros y Uniones. 5,25 3,55
Tema 8: Ficheros 13,2 3,8
Tema 9: Estructuras Dinámicas 17,1 4,1
PARTE PRÁ CTICA Ti empo (h) Dificultad (1. .5)
Compresión de las prácticas 8,19 3,26
Aprendizaje del entorno de trabajo (Linux y editores) 5,75 2,19
Implementación de las prácticas (en clase) 25 3,25
Implementación de las prácticas (fuera de clase) 41,2 3,6
OTRAS CONSIDERACIONES Res pues ta
¿Es la primera vez que estudias la asignatura? 57 % Sí
43 % No
¿Es la primera vez que realizas la práctica? 79,15 % Sí
20,95 % No
¿Realizas la práctica con compañero? 76,37 % Sí
24,63 % No
¿Esperas Aprobar? 86,9 % Sí
13,1 % No
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Sobre las horas utilizadas por cada alumno en la asignatura, los resultados
obtenidos indican que actualmente dedican 60 horas para la teoría y más de 66,2
horas en prácticas, esto hace un total de 126,2 horas de dedicación a toda la asig-
natura. Si lo comparamos con los créditos ECTS (en el cual un crédito equivale
entre 25 y 30 horas totales de trabajo del alumno), la asignatura FP2 cuenta con
6 créditos, que supondrían 150 horas de dedicación por parte del alumno.
Se detecta por lo tanto que los alumnos deberían dedicarle un 15% más tiem-
po a la asignatura dentro del marco de los créditos ETCS. Este tiempo podría ser
asumido como horas dedicadas a tutorías, que actualmente son escasamente
aprovechadas, pero son de gran ayuda para los alumnos.
Respecto a la dificultad que a nivel general tiene la asignatura según los
alumnos, en la parte teórica la encuesta muestra una media de 3,18 de dificultad
entre las clases y los ejercicios propuestos. La dificultad mayor de las prácticas
es 3,46 entre las prácticas en clase y la realización en casa. Con ello podemos
entender que los alumnos consideran la asignatura en un nivel de dificultad
medio.
Esto contrasta con los resultados obtenidos en el examen de la convocatoria
de junio en la que las prácticas fueron aprobadas sólo por el 40% y la teoría por
un 30%. Esta diferencia se justifica porque los alumnos deben integrar en el exa-
men los conocimientos teóricos y prácticos aprendidos durante el curso en pro-
blemas nuevos, y no limitarse a repetir ejercicios ya realizados en clase. Muchos
alumnos no llegan a interiorizar los procesos de resolución de problemas.
En cuanto a la dificultad pormenorizadamente para cada tema, podemos
detectar que el grado de dificultad considerado por el alumno aumenta casi pro-
gresivamente según avanza el curso, aspecto acorde con planteamiento de la
asignatura, considerando que ésta introduce los conceptos de una forma progre-
siva y aumentando así el nivel de dificultad. Además, coinciden los temas más
difíciles (8 y 9) con aquellos que tienen una mayor cantidad de horas docentes
(9 horas cada tema respecto al resto que tienen sólo 2 horas) y de horas dedica-
das por el alumno. Esto confirma que la planificación actual se ajusta a las nece-
sidades reales del alumno.
Respecto a la pregunta de si esperan aprobar, casi el 87% de los alumnos indi-
caron que el tiempo que habían dedicado a la asignatura era suficiente para poder
aprobarla. En este sentido, una vez realizado el examen comparamos estos datos
con la nota obtenida. Aproximadamente, un 50% se equivocó en su predicción.
Sólo un 40% de los alumnos nuevos aprobó. A la vista de estos resultados, pare-
ce que la mayoría de los alumnos piensa que dedicando en principio no dema-
siado tiempo a la asignatura se puede aprobar. Este es un punto que se tendrá en
cuenta al planificar los créditos ECTS, en el sentido de especificar exactamente
qué horas son necesarias para superar la asignatura.
Si los alumnos siguen las pautas marcadas por los profesores en la guía
3. VALORACIÓN DEL TIEMPO Y ESFUERZO QUE EMPLEAN LOS ESTUDIANTES…
163
docente que se les da al comienzo del curso, las horas que dedican fuera del aula
pueden verse claramente incrementadas hasta conseguir el objetivo de las 90
horas (óptimo), mejorando así el rendimiento y resultados. En estas horas se
incluye tutorías, trabajo individual, estudio, etc. Los profesores recomendamos
incrementar el número de horas de dedicación fuera del aula, la revisión en tuto-
rías de apuntes y ejercicios propuestos, y además la realización de tests de auto-
evaluación1 a lo largo del curso, para preparar a fondo la asignatura y obtener
mejores resultados. Estas horas están ahora previstas para la propuesta de adap-
tación a los créditos ECTS.
Sin embargo, vemos en los resultados de la encuesta que el alumno en gene-
ral piensa que sólo con asistir a clase ya es suficiente para aprobar. Con los cré-
ditos ECTS, al indicarle al alumno cuánto tiempo debe dedicar a cada tarea,
confiamos que este problema se solucione.
4. ASIGNATURA PROGRAMACIÓN Y ESTRUCTURA DE DATOS
Tras finalizar el periodo en el que los alumnos podían rellenar las encuestas,
se obtuvieron los siguientes resultados de 191 encuestas realizadas:
Tabla 2: Resultados de Programación y Estructura de Datos (PED).
En la tabla, en el eje vertical, aparecen los 191 alumnos que rellenaron la
encuesta divididos en 4 categorías: (a) “No repetidor por parejas” (123 alum-
nos), (b) “Repetidor por parejas” (35 alumnos), (c) “No repetidor individual” (28
alumnos), y (d) “Repetidor individual” (5 alumnos). Estas categorías se extraen
1 Creemos oportuno el uso de estrategias de autoevaluación, que permitan al alumno saber si está superan-
do las etapas que deben llevarle a la consecución de los objetivos formativos. En este sentido se desarro-
lló el sistema AWAM, objeto de estudio y desarrollo en proyectos anteriores de Redes de Investigación en
Docencia Universitaria.
Laboratorio Laboratorio Estudio Tutorías Total
horario fuera horario horas
prácticas prácticas
No repetidor por parejas 13,3 35,2 6,2 0,9 55,6
Repetidor por parejas 14,6 22,8 3,5 0,2 41,1
No repetidor individual 9,6 26,9 5,8 0,2 41,2
Repetidor individual 8,8 15,8 4 0,2 28,8
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dependiendo de las contestaciones de la pregunta 1 (¿Has entregado en cursos
anteriores la práctica 2 de PED?) y la pregunta 2 (¿Has hecho la práctica de
forma individual?).
En el eje horizontal de la tabla se muestra el tiempo medio (medido en horas)
que ha tardado cada alumno para realizar la práctica en: (a) el laboratorio duran-
te horas de prácticas con la presencia del profesor, (b) horario que no son de
prácticas de la asignatura (por ejemplo, con el ordenador de casa, con el orde-
nador de las aulas de acceso libre de la universidad, etc.), (c) horas de estudio
para la realización de la práctica, y (d) horas de tutorías.
Observando la tabla se pueden extraer las siguientes conclusiones:
1. El tiempo dedicado para realizar la práctica varía desde 28,8 horas (“repe-
tidor individual”) hasta 55,6 horas (“no repetidor por parejas”), es decir,
prácticamente el doble de horas.
2. El tiempo dedicado por un “no repetidor por parejas” es mayor (aproxi-
madamente 14 horas) que un “repetidor por parejas”.
3. El tiempo dedicado por un “no repetidor individual” es mayor (aproxima-
damente 13 horas) que un “repetidor individual”.
4. De 2. y 3., concluimos que hay aproximadamente una diferencia de 13,5
horas entre repetidores y no repetidores en las mismas circunstancias.
5. Teniendo en cuenta que las prácticas deben estar pensadas para alumnos
de nueva matriculación, las encuestas muestran que si el alumno hace la
práctica de forma individual invierte 41,2 horas frente a las 55,6 horas que
le dedica en pareja. Los motivos por los que el alumno de forma indivi-
dual dedique menos tiempo que en pareja pueden ser los siguientes:
a. el alumno que trabaja de forma individual tiene los conceptos más cla-
ros y prefiere trabajar él solo por ese motivo, y
b. el alumno que trabaja en pareja ha contabilizado como tiempo indivi-
dual (además del tiempo que ha trabajado solo) el tiempo que ha tra-
bajado en pareja.
6. Si la práctica 2 supone un 30% de la nota de prácticas, se puede decir que
equivaldría a un 30% de los 4,5 créditos de prácticas, es decir, a 1,35 cré-
ditos (13,5 horas). Si el alumno ha dedicado entre 41,2 y 55,6, la encues-
ta muestra que hay un error en la distribución de horas. En estas 41,2-55,6
horas hay muchas de trabajo de laboratorio fuera del horario de prácticas.
Si embargo, un problema que se ha detectado es que los alumnos se
enfrentan a la práctica sin haber estudiado y asimilado los conceptos de
teoría. Por ello dedican mucho tiempo al entendimiento del problema y a
la resolución de cuestiones que, si hubieran estudiado la parte teórica pre-
viamente, habrían resuelto en poco tiempo. De todas maneras, habrá que
ajustar esta práctica al adaptar la asignatura a los créditos ECTS.
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Como conclusión podemos decir que la mayor dificultad que han tenido los
alumnos ha sido comprender el enunciado de la práctica para saber qué es lo que
se pide. Los profesores de la asignatura intentamos que los enunciados de las
prácticas sean lo más detallado posible; creemos que las dificultades de los
alumnos para entender la práctica viene determinada por una falta de conoci-
mientos teóricos y por una falta de lectura concienzuda de la práctica (cuantas
veces sean necesarias).
Como ayuda para la autocorrección de la práctica, se cuelgan unos ficheros
muy básicos en la web que se utilizan para comprobar algunas cosas de la prác-
tica. Está comprobado que el alumno ignora estos ficheros (con lo que su prác-
tica no se ajusta a las especificaciones descritas en el enunciado) o si no los
ignora, no se preocupa de probar casos más complejos para comprobar el correc-
to funcionamiento de su práctica en todos los casos (con lo que su práctica no
funcionará para algunas pruebas concretas).
Con respecto a la nota obtenida hay variedad de opiniones. Desde los que
están totalmente de acuerdo hasta los que no están nada conforme con la nota
obtenida. No se pueden extraer datos muy concluyentes.
Sobre los ficheros de prueba, éstos son una prueba básica. El alumno, tras el
estudio de la teoría y la reflexión e interiorización pertinente, debe prever todos
los problemas y casos de la práctica. Con esto se simula el trabajo del progra-
mador en la empresa privada para que el alumno adquiera óptimos métodos de
trabajo. Este es un punto de dificultad en la asignatura, pero necesario, que
implica muchas horas de pensamiento creativo y así alcanzar un aprendizaje sig-
nificativo. Los profesores de la asignatura pensamos que aquellas prácticas que
son probadas con los ficheros colgados en la web más los ficheros que se crean
los alumnos para contemplar todas las excepciones obtendrán altas puntuaciones
y se corresponderá con el esfuerzo realizado.
5. ASIGNATURA DISEÑO Y PROGRAMACIÓN AVANZADA DE APLI-
CACIONES
La encuesta se realizó la penúltima semana de las 15 que forman el segundo
cuatrimestre, habiendo realizado ya los alumnos un examen práctico y una entre-
ga de una de las prácticas de laboratorio solicitadas. Así los alumnos podrían
tener una visión global de toda la asignatura y las opiniones recogidas serían más
completas.
La asignatura Diseño y Programación Avanzada de Aplicaciones (DPAA) se
imparte en el segundo cuatrimestre y se implantó el curso anterior, con lo cual
son dos ediciones de la asignatura las realizadas en los nuevos planes de estudio.
La encuesta fue realizada por 30 alumnos de los cuales sólo 2 habían cursado la
asignatura en el año anterior. Este hecho es lógico ya que en el primer año en el
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que la asignatura se impartió se hizo a un grupo muy reducido de alumnos. Con-
sideramos además que 30 alumnos es un porcentaje lo suficientemente signifi-
cativo sobre el total de los alumnos (210 aprox.).
No obstante las apreciaciones que pueden realizar sobre el examen teórico
pueden carecer de cierta validez ya que sólo dos lo habían realizado en el curso
anterior.
Sobre la preparación del examen teórico, aproximadamente un 50% de los
alumnos indica que ya ha empezado a estudiar para el examen de teoría, pero la
gran mayoría de estos indican que no han superado las diez horas de estudio.
Esto viene a confirmar que la mayor parte del esfuerzo dedicado al examen de
teoría se realiza en fechas más próximas al mismo. Esto es un error común: para
desarrollar las prácticas de manera óptima es necesario haber asimilado los
aspectos teóricos de la asignatura. El correcto reglaje de las horas necesarias
para aprobar la asignatura (a qué dedicar cada hora y en qué orden) con los cré-
ditos ECTS puede ser la solución a este problema.
Sobre el uso de las horas de tutorías, solo un 20% hace uso de las mismas. La
media de horas de tutorías realizadas por estos alumnos es de tres horas en total.
Desgraciadamente por los comentarios realizados entre los profesores este
número aún puede ser peor, por lo que es muy posible que los alumnos hayan
sido algo benévolos consigo mismos respecto al uso de las tutorías o bien hayan
considerado aspectos adicionales como los del tiempo de desplazamiento. El uso
de tutorías por Campus Virtual es mayor en cuanto a número de alumnos que las
han utilizado (25%). Además los alumnos que utilizan tutorías presenciales tam-
bién lo hacen en un 50% de tutorías virtuales.
Un 33% de alumnos solamente aseguran utilizar libros de apoyo, y solo un
40% de éstos aseguran haber utilizado más de 10 horas con estos libros. Este
dato es preocupante ya que muestra la falta de motivación del alumno por la con-
frontación o ampliación de conocimientos de manera individual.
En cuanto a las prácticas, en su gran mayoría los alumnos no dedican exce-
sivo tiempo al estudio del enunciado y sí al aprendizaje del entorno de trabajo,
aspecto lógico ya que los alumnos se han acostumbrado al trabajo con enuncia-
dos de prácticas, pero no al hecho de trabajar con un entorno de programación
relativamente novedoso.
Ha sido unánime el hecho de que los alumnos dedican más tiempo a la reali-
zación de las prácticas fuera del horario de laboratorio que en dicho horario. Esto
es lógico ya que las sesiones de 90 minutos de la que disponen no son suficien-
tes para realizar programas que resuelvan problemas de cierta complejidad.
Para la realización de estas prácticas, los alumnos en un porcentaje elevado
(70%) han utilizado materiales adicionales a los de clase, aunque sólo un 40%
de éstos han gastado más de 10 horas con los mismos.
Los alumnos en su mayoría coinciden en que la asignatura es de interés ya
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que se utiliza un entorno informático de gran aceptación en el mundo laboral, no
obstante consideran que el tiempo dedicado es superior al que debiera ser en
comparación con otras asignaturas.
En primer lugar consideramos que los resultados pueden no ser totalmente
fieles a la realidad ya que los valores introducidos son meramente aproximados.
No obstante para nosotros queda clara la idea de que la mayoría de alumnos
empieza a dedicar tiempo a una asignatura conforme se acercan los plazos de
entrega de prácticas y las fechas de examen. Además, los alumnos no están acos-
tumbrados a la consulta y uso de material adicional dado en las clases de teoría,
aspecto que se deberá cambiar para garantizar el éxito de la implantación del
nuevo modelo.
6. CONCLUSIONES FINALES
En esta investigación se han estudiado tres asignaturas, todas ellas relaciona-
das con el aprendizaje de la programación. Dado que cada una se enmarca en un
contexto determinado (mayor o menor número de alumnos, diferente grado de
complejidad, diferente motivación de los alumnos –optativas vs. troncales—,
etc.), cada profesor ha especificado las encuestas a partir de los rasgos propios
de la asignatura y de su interés particular sobre los datos que desea extraer. Sin
embargo, para mantener la unidad de la red y tener datos comparativos entre los
participantes, todas las encuestas extraen información cuantitativa sobre tiempo
empleado por el alumno.
Ha sido común que los alumnos indicaran que dedican mucho tiempo a la
realización de las prácticas fuera del horario de laboratorio. Critican la excesiva
complejidad de algunos ejercicios, y en algún caso, la complejidad del examen.
Sin embargo, se ha detectado un error común a la hora de planificar la realiza-
ción de la práctica, pues se enfrentan a ellas sin haber antes asimilado los con-
ceptos de teoría. Esto les lleva a utilizar mucho tiempo en problemas de fácil
solución. Este error se podrá solucionar al establecer más o menos exactamente
qué tiempo deben dedicar a teoría o práctica, y en qué orden.
Con este estudio hemos podido especificar con detalle exactamente qué tiem-
po dedican los alumnos a las asignaturas, tanto en su fase de teoría como en su
fase de prácticas, y qué dificultades se encuentran. Estos datos se tomarán como
punto de referencia para abordar la distribución de créditos ECTS en próximos
trabajos. Si bien en algunas ocasiones las horas dedicadas por el alumno a supe-
rar la asignatura son superiores a los créditos ECTS asignados a éstas, las
encuestas han mostrado que es más bien un problema de reparto de las horas y
de informar correctamente sobre cómo enfrentarse a la asignatura. En concreto,
se dedica mucho tiempo a la resolución de prácticas en horas de laboratorio y
fuera del horario de prácticas. Este tiempo disminuiría y se aprovecharía mejor
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si se dedica más tiempo a trabajar la teoría (estudio de temas, consultas biblio-
gráficas y ampliación/revisión de conocimientos) y se aprovechan más las horas
de tutorías, en las que se puede hacer un seguimiento más personalizado del tra-
bajo de cada alumno. Con ello, a la hora de planificar los créditos ECTS se regla-
rán estas horas específicamente.
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La adaptación de las titulaciones impartidas por las institu-
ciones de educación superior de la Unión Europea al nuevo Espa-
cio Europeo de la Educación Superior (EEES) supone un gran
reto para los próximos años, ya que dicho espacio introduce
cambios considerables en la forma de concebir la enseñanza
superior. Básicamente, se puede resumir que se introduce una
nueva definición de crédito que implica una profunda reestructu-
ración de la docencia universitaria en lo que respecta al diseño
del programa, metodología, plan de actividades, trabajo del
alumno y modelo de evaluación. Sin embargo, aunque existan
algunas directrices generales a cumplir,  todavía existen cuestio-
nes y aspectos importantes por resolver. Por ello, en este artí-
culo se presenta un trabajo de investigación realizado por un
grupo de profesores de la Universidad de Alicante, que forman la
Red BdeIS (Bases de Datos e Ingeniería del Software). En parti-
cular, este trabajo se centra en la obtención de información
directa del alumno en cuanto al esfuerzo personal realizado res-
pecto a dos asignaturas de las materias de Bases de Datos e Inge-
niería del Software.  Con este objetivo,  se han planteado
encuestas anónimas que abordan aspectos cuantitativos y cuali-
tativos del trabajo tanto de los alumnos como de los profesores.
El estudio de estas encuestas nos ha permitido obtener datos
cuantitativos y cualitativos de los que extraer conclusiones y
propuestas sobre la definición de los créditos ECTS para las
asignaturas objeto de nuestra investigación.
3.2. BDEIS: RED DE BASES DE DATOS E INGENIERÍA
DEL SOFTWARE
A. Montoyo Guijarro; M. Palomar Sanz; P. Martínez-Barco; A. Suárez Cueto;
E. Gómez Ballester; J. C. Trujillo Mondéjar; J. Gómez Ortega; R. Muñoz Guillena;
C. Cachero Castro; P. Moreda Pozo
Departamento de Lenguajes y  Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
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1. MARCO TEÓRICO
Todo análisis basado en Bolonia tiene que admitir que la mejor forma de
organizar los estudios de informática en la universidad española es a través de
un primer ciclo de cuatro años de duración que tenga un carácter generalista y
que capacite para la obtención del título de Ingeniero en Informática (o Ingenie-
ro Informático) con competencias y atribuciones profesionales. Este primer
ciclo, además de capacitar para el ejercicio profesional, debe poder completarse
con segundos ciclos o másters, que establezcan perfiles profesionales mucho
más definidos y específicos que recojan las demandas del mercado laboral del
momento, las tendencias de las nuevas tecnologías y las características propias
del entorno socio-profesional y universitario donde se impartan.
Para medir el volumen de trabajo que el estudiante debe realizar para superar
los estudios de Ingeniería Informática en un marco europeo se utilizan los cré-
ditos ECTS. Se considera que cada curso académico tiene una duración de 40
semanas. Si las horas de trabajo semanales están entre un mínimo de 35 y un
máximo de 40, se puede deducir que la Ingeniería Informática (carrera de cua-
tro años) debería tener una carga entre 224 y 260 créditos ECTS. Estos créditos
ECTS representan, en forma de un valor numérico (entre 1 y 60 créditos, que
sería el máximo anual) otorgado a cada asignatura del curso, el volumen de tra-
bajo que el estudiante debe realizar para superar cada una de ellas. Dicho de otro
modo, los créditos ECTS traducen el volumen de trabajo que cada asignatura del
curso requiere, y contemplan el tiempo invertido por el alumno en lecciones
magistrales, trabajos prácticos, seminarios, periodos de prácticas, trabajo de
campo, trabajo personal - en bibliotecas o en el domicilio - así como los exáme-
nes u otros posibles métodos de evaluación. Así pues, el ECTS se basa en el
volumen total de trabajo del estudiante y no se limita exclusivamente a las horas
de asistencia. Los créditos ECTS representan el volumen de trabajo del estu-
diante de manera relativa, no absoluta. Indican solamente el volumen de trabajo
requerido para superar cada unidad de curso en el centro o departamento res-
ponsable de la asignación de créditos.
La entrada en vigor de los nuevos planes de estudio de las titulaciones de
Informática en la Universidad de Alicante supone un reto para el conjunto del
profesorado y un compromiso por parte de la Universidad en cuanto a la calidad
de la docencia. Es por ello que consideramos que la adquisición de los conoci-
mientos por parte de los alumnos requiere de una completa y global planifica-
ción de todas las asignaturas relacionadas, y en nuestro caso de las asignaturas
que forman parte de la red BdeIS (Bases de Datos e Ingeniería del Software).
Por lo tanto, la Red BdeIS para el curso 2003-2004 tiene por objetivo princi-
pal para esta convocatoria conformar un espacio de desarrollo e investigación
docente, con la finalidad de iniciar experiencias investigadoras que faciliten el
proceso de implantación del sistema europeo de créditos (ECTS). Esta definición
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de crédito implica una profunda reestructuración de la docencia universitaria en
lo concerniente al diseño del programa, metodología, plan de actividades, traba-
jo del alumno y modelo de evaluación. En concreto, el objetivo de nuestra inves-
tigación es valorar y cuantificar el esfuerzo personal de los alumnos para superar
las asignaturas bajo nuestra responsabilidad, y cuyo ámbito de conocimiento se
centra en materias de bases de datos y de ingeniería del software. Para ello, se
plantea el confeccionar una encuesta anónima que aborde aspectos cuantitativos
y cualitativos del trabajo tanto propio de los alumnos como de sus profesores.
El resto del artículo está estructurado como sigue. En la Sección 2 se descri-
be el método desarrollo y el proceso de investigación llevado a cabo, desde la
elección de las asignaturas y la población de alumnos hasta el enunciado de las
conclusiones finales. En la Sección 3 se presentan los resultados obtenidos
mediante las encuestas realizadas a los alumnos. En la Sección 4 se presentan las
conclusiones extraídas y las implicaciones que podemos extraer a partir de los
datos recogidos. En la Sección 5 enunciamos la bibliografía utilizada y, final-
mente, en los Anexos 1 y 2 se muestran las encuestas realizadas.
2. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
El experimento se ha desarrollado a lo largo de un tema de cada asignatura.
Un examen extraordinario nos ha servido para evaluar el aprovechamiento efec-
tivo del trabajo efectuado por la red en dicho tema.
2.1. TRABAJO DESARROLLADO
El trabajo desarrollado se resume en los siguientes puntos:
• Elección de las asignaturas y temas sobre los que se va a desarrollar el
experimento.
• Adaptación de las encuestas proporcionadas por el ICE a las particularida-
des propias de los temas elegidos.
• Planificación de los temas elegidos, desde su desarrollo expositivo, pasan-
do por los ejercicios, hasta la evaluación mediante un examen.
• Implementación de una página web para la recolección de las encuestas de
forma electrónica para su mejor proceso.
• Análisis de los resultados.
2.1.1. Elección de las asignaturas y temas
Reunidos los miembros del grupo de investigación docente, se decide realizar
el experimento en dos asignaturas, Bases de Datos 1 (BD1) e Ingeniería del Soft-
ware 1 (IS1), ambas con docencia en el segundo cuatrimestre. La decisión de ele-
gir este cuatrimestre se debe a nuestra intención de ejecutar este ejercicio sin
interferencias del desarrollo del curso, períodos de exámenes, vacaciones, etc.
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Asimismo, de la asignatura BD1 se elige el tema “La perspectiva lógica del
modelo relacional” por ser un tema de fuerte carga teórica, compensada por su
duración y por su aplicación inmediata a supuestos prácticos de bases de datos.
De la asignatura IS1 se elige “Diseño de Software Orientado a Objetos” por ser
una materia de gran importancia en el desarrollo de aplicaciones software de
nueva generación.
2.2. ADAPTACIÓN DE LAS ENCUESTAS
El ICE nos proporcionó dos modelos de encuestas, uno que pretende medir
cuantitativamente el esfuerzo del alumno, básicamente por la anotación de las
horas dedicadas a diversas actividades dentro del desarrollo completo del tema
elegido, y otro cualitativo donde las respuestas son más opiniones y valoracio-
nes subjetivas.
La adaptación de estas encuestas consistió en eliminar aquellas preguntas
relativas a actividades que no se llevan a cabo en los temas elegidos o que se han
incluido en el experimento (trabajo de campo, de laboratorio, etc.). Téngase en
cuenta que el marco de realización de la investigación se centra en el trabajo en
clase y en el examen teórico, obviando el apoyo de las clases prácticas en labo-
ratorio de ordenadores.
Las encuestas que finalmente se proporcionaron a los alumnos pueden con-
sultarse en los anexos.
2.2.1. Planificación de los temas elegidos
Los contenidos abordados en clase determinan el tipo de preguntas a realizar
y los datos que se pueden extraer tras el proceso de las encuestas cumplimenta-
das. Así pues, las actividades se pueden resumir en: relacionadas con contenidos
teóricos, relacionadas con ejercicios prácticos de aplicación, y actividades orien-
tadas a la preparación del examen.
Concretamente, para el tema de la asignatura de BD1, se planificaron cuatro
semanas de clase más una para realizar un examen de una hora de duración. Las
clases, de hora y cuarenta minutos, se dividen normalmente, y aproximadamen-
te, en una primera mitad de exposición de conceptos teóricos y una segunda
mitad de ejercicios a resolver en clase, relacionados con la materia vista. Ade-
más, al alumno se le proporciona una batería de ejercicios para que éste pueda
comprobar su grado de asimilación de los conceptos estudiados fuera de horas
de clase. Los exámenes de BD1 constan de una parte de test y otra de problemas.
El examen extraordinario realizado para evaluar el tema elegido por la red siguió
esta misma estructura y tuvo carácter voluntario. Sin embargo, para motivar al
alumno en su realización, se le dio un valor de hasta un punto adicional sobre la
nota final de la asignatura.
En la asignatura IS1 se planificaron 5 semanas de clase, cada una con una
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duración de hora y media. Las primeras 3 semanas estuvieron estructuradas con
60 % de teoría y 40% de ejercicios a resolver en clase, mientras que la distribu-
ción de la carga en las 2 últimas semanas fue de un 30 % de teoría y 70% de ejer-
cicios en clase respectivamente.
2.2.2. Implementación de una página web para la recolección de las encuestas
Las encuestas fueron dadas a los alumnos el día de comienzo del tema (en
clases anteriores se había explicado la naturaleza del experimento y se les había
solicitado su cooperación). Se entregaron cuatro copias de la parte cuantitativa
de la encuesta para facilitarles la tarea de anotar las horas utilizadas en cada acti-
vidad propuesta. El objetivo de estas copias en papel era simplemente motivar al
alumno a llevar una contabilidad diaria, puesto que la encuesta real debía ser
cumplimentada por medio de una página web desarrollada a tal efecto.
Dicha página web, desarrollada por Miguel ángel Varó Giner, es un formu-
lario que contiene, precisamente, todas las preguntas y los correspondientes con-
troles para las respuestas. Las encuestas, de forma anónima, se almacenan
automáticamente en una base de datos relacional, lo que permite su fácil trasla-
ción a cualquier herramienta informática al uso (procesadores de texto, hojas de
cálculo, sistemas de gestión de bases de datos, etc.).
2.2.3. Análisis de los resultados
El trabajo de análisis de los datos cuantitativos almacenados no plantea
demasiados problemas puesto que son datos, en su mayoría, numéricos, suscep-
tibles de un tratamiento estadístico estándar. En general, se trata de cantidades
de horas dedicadas a cada actividad, buscando cuantificar la relación entre el
tiempo de clase y el esfuerzo real por parte del alumno cuando se trata de supe-
rar la asignatura/tema.
La parte cualitativa, por ser más subjetiva, requiere de un tratamiento más
amplio ya que se necesita establecer unas categorías en las que catalogar las res-
puestas de los alumnos, categorías que no están definidas a priori. Por tanto, el
análisis parte del establecimiento, precisamente, de este conjunto de categorías
revisando las encuestas para, después, contar el número de respuestas que se
encuadran en las mismas. Con ello obtendremos una idea aproximada de la opi-
nión del alumno respecto del esfuerzo realizado, calidad de la enseñanza y mate-
riales, y reflejo en los resultados obtenidos en el examen.
2.3. REUNIONES DEL GRUPO DE INVESTIGACIÓN
Las reuniones efectuadas para el desarrollo del trabajo se enumeran a conti-
nuación:
• 24 de octubre de 2003: elección de las asignaturas y temas objeto del expe-
rimento.
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• 14 de noviembre de 2003: aceptación de la red BdeIS como un proyecto en
el ICE.
• 05 de diciembre de 2003: planificación de la duración de los temas y adap-
tación de las encuestas.
• 16 de enero de 2004: preparación de las encuestas, diseño de la página web.
• 07 de mayo de 2004: recogida de encuestas, planificación del análisis de
resultados
• 16 de junio de 2004: puesta de datos en común y valoración.
• 14 de julio de 2004: escritura de la memoria y reparto de la misma a los dis-
tintos participantes para revisarla y elaborar las conclusiones.
3. RESULTADOS
3.1. BASES DE DATOS
Los cuestionarios fueron cumplimentados por un total de 73 alumnos. De
ellos, 43 corresponden a la Ingeniería Informática, 14 a la Ingeniería Técnica en
Informática de Gestión, y 16 a la Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas.
Los datos cuantitativos obtenidos a partir de las respuestas de los alumnos se
muestran en la Tabla 1, donde se puede observar el promedio del tiempo nece-
sario (medido en horas) y la dificultad necesaria (medida en un rango de uno a
cinco) para llevar a cabo una actividad.
Tabla 1.  Promedios de tiempo y dificultad para la asignatura BD1.
Tiempo Dificultad Activ idad
14,1 2,9 Lección-explicación (explicación por parte del profesor).
9,1 2,7 Estudio de los apuntes tomados en clase.
2,9 2,1 Discusión dirigida individual y en grupo.
2,7 2,4 Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autóno-
ma de información) fuera de clase.
3,3 2,0 Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda biblio-
gráfica (trabajo teórico) fuera de clase.
2,5 1,8 Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
3,2 1,5 Aprendizaje y tareas on-line (a través de Internet,  Campus vir-
tual,  Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, búsqueda
de información, etc…
8,8 2,9 Resolución de ejercicios prácticos en clase.
4,7 3,0 Resolución de ejercicios prácticos fuera de clase.
1,5 1,4 Orientaciones para el estudio del alumno.
3,0 1,3 Consulta de dudas individuales.
3,0 1,3 Consulta de dudas en grupo.
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Como se puede observar, los alumnos centran su esfuerzo en asistir a las
clases del profesor, al estudio de los apuntes y a la resolución de ejercicios
prácticos. Destaca el poco tiempo que dedican a requerir la ayuda del profesor
fuera del horario de clase, así como la utilización de materiales complementa-
rios.
Sin embargo, la mayor dificultad la encuentran en entender la explicación del
profesor y la resolución de los ejercicios, tanto dentro como fuera de clase, lo
que se contradice precisamente con el poco aprovechamiento de las horas ofer-
tadas de tutoría.
Por otra parte, la encuesta cualitativa trata de la valoración por parte del
alumno, de dónde encuentra mayores dificultades de aprendizaje y, por tanto,
necesita utilizar más tiempo y esfuerzo. Está estructurada en dos partes:
• La parte A consiste en la valoración de varias actividades relacionadas con
el desarrollo del tema elegido, como son escuchar la explicación por parte
del profesor (actividad 1), el estudio de los apuntes (actividad 2), y la rea-
lización de los ejercicios prácticos en clase (actividad 3), y para todas ellas
se pregunta por:
1. Dificultad encontrada y sus causas: dificultades de aprendizajes
encontradas en cada una de las actividades reseñadas
2. Tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje:
3. Rendimiento: comparación entre lo aprendido y/o la calificación obte-
nida y su relación con el tiempo y esfuerzo empleado
4. Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado: opinión sobre
vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el proceso de
aprendizaje
• La parte B consiste en una valoración global del tiempo empleado y el
esfuerzo del alumno para preparar el tema elegido. En este caso se le
requiere que comente y justifique los siguientes puntos:
1. Tiempo implicado en el aprendizaje del tema
2. Valoración global sobre la correlación entre esfuerzo dedicado
3. Satisfacción con lo aprendido
El estudio de las respuestas de los alumnos indica que el examen previo a la
realización de los cuestionarios ha condicionado la respuesta de muchos de ellos.
La mayoría de las preguntas del cuestionario se referían a aspectos generales de
la asignatura, no vinculados a los resultados de ningún examen. Sin embargo, en
tales respuestas hay claras referencias al examen que no guardan ninguna rela-
ción directa con la pregunta. Este hecho junto con la alta tasa de alumnos que no
han contestado las preguntas hace difícil el estudio y aprovechamiento de estos
cuestionarios.
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3.1.1. Bases de Datos – Parte A
Pregunta 1: dificultad encontrada y sus causas
Tal y como se puede ver en la figura 1, los alumnos no han encontrado difi-
cultades ni en comprender la explicación del profesor, ni en estudiar apuntes. Sí
han destacado que las clases son muy teóricas y vendrían bien más ejercicios,
dado que sí encuentran dificultad en la resolución de los mismos.
Figura 1. Gráfica correspondiente a las contestaciones de la pregunta 1, de la parte A,
de la encuesta para BD.
Pregunta 2: tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje
Para el aprendizaje de la asignatura, los alumnos han centrado prácticamente
todo su esfuerzo en seguir las explicaciones de clase y en los ejercicios prácti-
cos que en ellas se realizan. Fuera de este horario han dedicado más tiempo al
estudio de apuntes teóricos que a la realización de ejercicios (ver figura 2).
Figura 2. Respuestas a la pregunta 2, de la parte A, de la encuesta para BD.
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Pregunta 3: rendimiento
Tal y como se puede apreciar en la figura 3, el rendimiento en general ha sido
bueno, valorando muy positivamente la resolución de ejercicios en clase y el
hecho de disponer de unos apuntes teóricos facilitados por los profesores de la
asignatura.
Figura 3. Contestaciones de la pregunta 3, de la parte A. de la encuesta para BD.
Pregunta 4: motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado
Entre las pocas respuestas recogidas en esta pregunta destaca la valoración
positiva por parte de los alumnos en cuanto al aprendizaje realizado (como se
puede observar en la gráfica de la figura 4). Este resultado positivo es similar
tanto para el caso de las explicaciones del profesor, como para los apuntes dis-
ponibles y los ejercicios realizados.
Figura 4.  Respuestas a la pregunta 4, de la parte A, de la encuesta para BD.
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3.1.2. Bases de Datos – Parte B
Según se desprende del análisis de la figura 5, en general, la relación entre el
esfuerzo dedicado y la satisfacción con lo aprendido es positiva. Destaca que la
mayoría de los alumnos han dedicado menos de 25 horas en el aprendizaje del
tema. Por otro lado, los alumnos justifican esta valoración según el resultado
obtenido en el examen (ver figura 5). Nótese que la codificación de la leyenda
de la figura 5 se encuentra definida en la tabla 2.
Figura 5.  Valoración global del tiempo empleado y el esfuerzo del alumno para prepa-
rar el tema elegido para BD.
Tabla 2. Codificación de respuestas de la parte B de BD.
3.2. INGENIERÍA DE SOFTWARE
Aunque las gráficas son analizadas a continuación para cada una de las pre-
guntas, en realidad, más que un análisis individual de cada una de ellas, cabe
hacer una valoración global. El bajo índice de participación, sólo 16 alumnos, y
la dejadez de éstos en responder a las preguntas (a la mayoría de ellas sólo han
contestado 6 alumnos) pone de manifiesto la falta de implicación con la asigna-
tura por parte de los alumnos. Por ello, lo que realmente debería plantearse es la
causa de esta desvinculación.
Código Significado
(TI) Tiempo implicado en el aprendizaje del tema.
(VG) Valoración global esfuerzo/satisfacción ➔ Positiva/negativa.
(JV) Justificar valoración.
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3.2.1. Ingeniería de Software – Parte A
Pregunta 1: dificultad encontrada y sus causas
Las principales dificultades encontradas por los alumnos son la falta de apun-
tes de la asignatura, así como unas clases demasiado teóricas. Además, reclaman
más ejercicios, si bien consideran que los realizados presentan pocas dificulta-
des. Todos estos resultados se observan en la gráfica de la figura 6.
Figura 6. Gráfica correspondiente a las contestaciones de la pregunta 1 de la parte A de
la encuesta para IS.
Pregunta 2: tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje
Los alumnos han centrado sus esfuerzos en la asistencia y realización de ejer-
cicios en clase, tal y como se puede ver en la figura 7.
Figura 7. Respuestas a la pregunta 2, de la parte A, de la encuesta para IS.
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Pregunta 3: rendimiento
Es difícil llevar a cabo una valoración sobre los resultados obtenidos en esta
pregunta dado que de 16 alumnos, 10 no han contestado y los 6 restantes repar-
ten sus respuestas entre bueno, regular y malo. No obstante, las contestaciones
se pueden analizar según la figura 8.
Figura 8. Respuestas a la pregunta 3 de la parte A de la encuesta para IS.
Pregunta 4: motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado
Al igual que en la pregunta anterior, resulta difícil llevar a cabo una valora-
ción sobre los motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado ya que encon-
tramos la misma pauta de respuestas (ver figura 9).
Figura 9. Respuestas a la pregunta 4 (parte A, encuesta para IS).
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3.2.2. Ingeniería de Software – Parte B
La gráfica obtenida (ver figura 10 según la codificación expuesta en la tabla
3) pone de manifiesto el bajo grado de dificultad del tema tratado, ya que la
mayoría de los alumnos invierten menos de 10 horas en la preparación del
mismo.
Figura 10. Valoración del tiempo empleado y el esfuerzo del alumno para preparar el
tema elegido en IS.
Tabla 3. Codificación de respuestas de la parte B de IS.
4. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES
En este apartado se presentan, por un lado, las principales conclusiones extra-
ídas del trabajo de investigación docente realizado durante el curso académico
2003-2004, y por otro lado, las principales propuestas que realiza la red docen-
te para la mejora de la calidad docente. Estas propuestas han sido consensuadas
y extraídas del trabajo colaborativo de los miembros de la red.
4.1. CÁLCULO DE CRÉDITOS ECTS
En esta memoria se ha presentado el trabajo de investigación docente reali-
zado por la red BdeIS (Investigación docente en Base de Datos e Ingeniería del
Código Significado
(TI) Tiempo implicado en el aprendizaje del tema.
(VG) Valoración global esfuerzo/satisfacción à Positiva/negativa.
(JV) Justificar valoración.
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
182
Software) durante el curso académico 2003-2004. Durante este curso el princi-
pal desafío de la red ha consistido en la aplicación a las asignaturas objeto de
estudio del nuevo sistema europeo de créditos (de ahora en adelante ECTS).
Tal y como se ha expuesto previamente, la titulación de Ingeniería Informá-
tica requiere una carga docente de entre 224 y 260 créditos ECTS. Dicha carga
debe tener en cuenta lecciones magistrales, trabajos prácticos, seminarios, perio-
dos de prácticas, trabajo de campo, trabajo personal –en bibliotecas o en el domi-
cilio– así como los exámenes u otros posibles métodos de evaluación. Así pues,
el ECTS se basa en el volumen total de trabajo del estudiante y no se limita
exclusivamente a las horas de asistencia. 
A la hora de realizar nuestros cálculos hemos partido de un volumen de tra-
bajo semanal de 40 horas, y hemos asumido 45 semanas de trabajo (cinco más
que las propuestas por ECTS). Con estas premisas se obtienen unas 1800 horas
totales/curso. Teniendo en cuenta que una carrera de 4 años puede tener una
media de 240 créditos, quiere decir que cada curso académico debería tener una
carga aproximada de 60 créditos ECTS. Así, cada crédito ECTS debería equi-
valer a unas 30 horas de trabajo.
Por otra parte, el espíritu de los nuevos créditos ECTS pretende fomentar la
realización de actividades académicas dirigidas, y en este sentido se recomienda
que éstas ocupen al menos un 30% de la actividad presencial. Por este motivo,
en este trabajo se realiza una nueva suposición por la que, de cada 10 horas de
trabajo de presencia en la Universidad, 6,66 se dedicarán a la asistencia a clases
teóricas y prácticas, y 3,33 a la realización de actividades complementarias.
Así, partiremos de la siguiente fórmula que nos permitirá obtener el total de
créditos ECTS de una asignatura:
ECTS = (HD + HAD + HE) / 30
Donde:
• HD = horas de docencia: equivalente al número de horas estimadas para la
docencia de la asignatura (aprox. 70% de la actividad presencial).
• HAD = horas de actividades dirigidas: horas dedicadas a actividades diri-
gidas (aprox. 30% de la actividad presencial).
• HE = horas no presenciales: dedicadas por el alumno a la asignatura fuera
de las anteriores.
Esta nueva definición de crédito implica una profunda reestructuración de la
docencia universitaria en lo concerniente al diseño del programa, metodología,
plan de actividades y trabajo del alumno y modelo de evaluación. Por ello, en
esta memoria, hemos valorado y cuantificado el esfuerzo personal de los alum-
nos para superar las asignaturas de “Base de Datos 1”, en la actualidad asigna-
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tura anual de 9 créditos e “Ingeniería del Software 1”, actualmente asignatura
cuatrimestral de 6 créditos.
Con este objetivo se han planteado encuestas anónimas que aborden aspectos
cuantitativos y cualitativos del trabajo tanto propio de los alumnos como de sus
profesores. Todo ello nos ha permitido obtener datos cuantitativos y cualitativos
sobre los que extraer conclusiones y propuestas sobre los créditos ECTS para las
asignaturas de nuestra investigación.
Sobre la base de los datos recogidos por las encuestas, así como las expe-
riencias de los profesores en las asignaturas, consideramos los siguientes datos
y las propuestas de créditos ECTS.
4.1.1. Créditos ECTS de Bases de Datos 1
La asignatura de “Base de Datos 1” es una asignatura anual, que semanal-
mente se imparte en 2 horas de teoría y 1 hora de prácticas, con un total de 90
horas totales. Este dato nos proporciona la primera incógnita de la ecuación:
HD = 90.
Automáticamente se calcula HAD=30, lo cual significa que la asignatura
debería tener 30 horas de actividades complementarias dirigidas.
Finalmente, de acuerdo con las conclusiones extraídas de las encuestas, los
alumnos declaran que para poder estudiar el tema objeto de esta prueba piloto
han necesitado como término medio unas 25 horas. Teniendo en cuenta que, para
el tema piloto escogido, han recibido 10 horas de docencia presencial, podemos
concluir que han necesitado un total de 15 horas extraordinarias. Si extrapola-
mos este volumen de carga extraordinaria al total de la asignatura, para 90 horas
de docencia presencial serían necesarias 135 horas adicionales, lo cual nos pro-
porciona la tercera incógnita, HE = 135. La fórmula nos proporciona un total de
255 horas, lo que supone un total de 8,5 créditos ECTS.
Es especialmente interesante indicar que este dato se ha obtenido con una
dedicación del alumnado a la asignatura tal que ha permitido obtener, según los
resultados de las encuestas, una valoración global del esfuerzo/satisfacción posi-
tiva en un 86% de los casos.
4.1.2. Créditos ECTS de Ingeniería del Software 1
La asignatura de “Ingeniería del Software 1” es una asignatura cuatrimestral,
que semanalmente se imparte en 2 horas de teoría y 2 horas de prácticas, con un
total de 60 horas totales. Este dato nos proporciona HD = 60.
Automáticamente se calcula HAD=18, lo cual significa que la asignatura
debería tener 18 horas de actividades complementarias dirigidas.
Finalmente, de acuerdo con las conclusiones extraídas de las encuestas, los
alumnos declaran que para poder estudiar el tema objeto de esta prueba piloto
han necesitado como término medio unas 10 horas. Teniendo en cuenta que han
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tenido 7,5 horas de docencia presencial, quiere decir que se han necesitado un
total de 2,5 horas extraordinarias. Si extrapolamos al total de la asignatura, para
60 horas de docencia presencial serían necesarias 20 horas adicionales, lo cual
nos proporciona la tercera incógnita, HE = 20. La fórmula nos proporciona un
total de 98 horas, lo que supone un total de 3,3 créditos ECTS.
Sin embargo, a diferencia del dato obtenido en la asignatura de Bases de
Datos I, en este caso la valoración global del esfuerzo/satisfacción positiva ha
sido únicamente del 20%. Esto nos indica que el valor obtenido no es significa-
tivo, o al menos únicamente nos sirve para determinar que con una asignación
de 3,3 créditos ECTS no es posible superar esta asignatura ni alcanzar un nivel
de satisfacción adecuado por parte de los alumnos.
Puesto que éstas son valoraciones extraídas de los datos y encuestas realiza-
das a los estudiantes, es necesario contrastar datos con otros estudios y univer-
sidades. En concreto, hemos podido acceder al estudio realizado por la
Universidad de Granada para el cálculo de créditos ECTS en la titulación de
Ingeniería en Informática (http://www-etsi2.ugr.es/eees/info_criterios.php) en el
que se obtienen unos datos muy interesantes para las asignaturas equivalentes a
las tratadas en nuestro trabajo.
En concreto, para la asignatura “Bases de Datos” de la Universidad de Gra-
nada, con una carga de docencia actual de 45 horas (4,5 créditos LRU) se han
establecido un total de 4,09 créditos ECTS. Este dato encaja perfectamente con
el obtenido en este estudio (8,5 créditos ECTS para 90 horas).
Por otra parte, respecto a la asignatura “Ingeniería del Software I” de la Uni-
versidad de Granada, con un total de 75 horas de docencia se estableció un total
de 6,82 créditos ECTS, lo que equivale a 5,91 ECTS para 60 horas, dato que
difiere claramente del dato obtenido en nuestra prueba. Esta información corro-
bora más aún la necesidad de repetir el experimento para la asignatura de Inge-
niería del Software I con información más relevante y, posiblemente, un nuevo
planteamiento de la asignatura.
Por último, nos gustaría destacar cómo la metodología para la definición de
los créditos equivalentes ECTS definida en este trabajo podría ser extrapolable
a otras asignaturas de la Ingeniería en Informática como método no sólo para
planificar su adaptación al futuro Espacio Europeo de Educación Superior, sino
para detectar problemas de base en su planteamiento. En nuestro caso, el hecho
de que la obtención de un resultado esperado (número de créditos ECTS similar
al número de créditos actual, resultado que permite cumplir con la premisa de 60
créditos ECTS por año) coincida con un alto nivel de satisfacción del alumno en
el caso de la asignatura de BD nos hace pensar que la asignatura plantea el con-
tenido y las actividades apropiadas para el tiempo disponible. Por el contrario,
la aplicación de esta metodología a la asignatura de IS nos ha permitido detec-
tar problemas en la estructuración de contenidos de esta asignatura. Dado que el
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principal déficit detectado en esta asignatura se sitúa en el número de horas que
el alumno dedica a la asignatura fuera de las aulas, se están planteando ya acti-
vidades y baterías de ejercicios orientadas a subsanar este déficit y a que el alum-
no disponga del material necesario para poder complementar su formación de
manera individualizada.
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ANEXO I. ENCUESTA CUANTITATIVA
DIARIO DE UN TEMA DE LA ASIGNATURA
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA APRENDIZAJE
Lección-explicación (explicación por parte del profesor)
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Discusión dirigida individual y en grupo.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración
autónoma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line (a través de Internet,  Cam-
pus virtual,  Micro-campus, etc.) tales como bajar apun-
tes, búsqueda de información, etc…
Resolución de ejercicios prácticos en clase
Resolución de ejercicios prácticos fuera de clase
TUTORíA PARA:
Orientaciones para el estudio del alumno
Consulta de dudas individuales.
Consulta de dudas en grupo
TIEMPO TOTAL:________
TIEMPO DIFICULTAD
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5







Nº DE CLASES PRESENCIALES DEDICADAS AL TEMA
DURACIÓN DE LAS CLASES
FECHA INICIO PRIMERA CLASE DEL TEMA
FECHA FINALIZACIÓN TEMA
CRÉDITOS TEÓRICOS
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ANEXO II. ENCUESTA CUALITATIVA
La intención de este estudio es localizar en que contenidos y actividades el
alumno encuentra mayores dificultades de aprendizaje, por tanto necesita utili-
zar mayor tiempo y esfuerzo para superarlo. Te ruego seas realista en la des-
cripción de tu trabajo. Tu colaboración puede ayudar en gran medida a mejorar
nuestra docencia.
La tarea consiste en que durante el periodo de enseñanza y aprendizaje
de un tema específico (el tema indicado por tu profesor/a) debes describir el
tiempo y el esfuerzo dedicado a su aprendizaje señalando siempre el tipo de
actividad a que haces referencia –escuchar la explicación del profesor, estu-
diar apuntes, realizar una práctica, lectura o comentario de texto, ….– y si
se realiza en forma individual o en equipo.
PARTE A
Por favor, expresa en los cuatro apartados siguientes tu opinión personal
sobre esta actividad.
1. Dificultad encontrada y sus causas:
(Dificultades de aprendizajes encontradas en cada una de las actividades
reseñadas)
2. Tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje:
Ti tul aci ó n
As i g natura Co nv o cato ri a
Crédi to s
Pro fes o r
Grupo
Tema o  l ecci ó n
Numero  de cl as es  dedi cadas  al  tema:
Duraci ó n de l as  cl as es
Fecha i ni ci o  y  fi nal i zaci ó n de l as  cl as es  del  tema
Acti v i dad 1 : Es cuchar l a ex pl i caci ó n del  pro fes o r
Ti empo  to tal  empl eado  en real i zarl a: 
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3. Rendimiento:
(Comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida y su relación
con el tiempo y esfuerzo empleado)
4. Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado:
(Opinión sobre vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el pro-
ceso de aprendizaje)
Por favor, expresa en los cuatro apartados siguientes tu opinión personal
sobre esta actividad.
1. Dificultad encontrada y sus causas:
(Dificultades de aprendizajes encontradas en cada una de las actividades
reseñadas)
2. Tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje:
3. Rendimiento:
(Comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida y su relación
con el tiempo y esfuerzo empleado)
4. Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado:
(Opinión sobre vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el pro-
ceso de aprendizaje)
Por favor, expresa en los cuatro apartados siguientes tu opinión personal
sobre esta actividad.
1. Dificultad encontrada y sus causas:
(Dificultades de aprendizajes encontradas en cada una de las actividades
reseñadas)
2. Tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje:
Acti v i dad 2 :  Es tudi ar apuntes
Ti empo  to tal  empl eado  en real i zarl a: 
Acti v i dad 3 :  Ejerci ci o s  prácti co s  en cl as e
Ti empo  to tal  empl eado  en real i zarl a: 
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3. Rendimiento:
(Comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida y su relación
con el tiempo y esfuerzo empleado)
4. Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado:
(Opinión sobre vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el pro-
ceso de aprendizaje)
PARTE B
Considerando el aprendizaje del tema globalmente, indica el tiempo
empleado y el esfuerzo.
Muchas gracias por tu colaboración.
Ti empo  i mpl i cado  en el  aprendi zaje del  tema:
Val o raci ó n g l o bal  s o bre l a co rrel aci ó n entre es fuerzo  dedi cado  y  s ati s -
facci ó n co n l o  aprendi do : Po s i ti v a/ neg ati v a




Actualmente la carga docente universitaria se calcula a tra-
vés de créditos teóricos y prácticos. En los años venideros
entraremos de lleno en el Espacio Común Europeo de Educación
Superior y nos encontraremos en la obligación de ajustar las
enseñanzas al sistema de créditos ECTS (European Credit Trans-
fer System). La principal característica de estos créditos es que
en el cómputo horario se ha de incluir,  además de las clases teó-
ricas y prácticas, el total de horas de trabajo que realiza el alum-
no en cada una de las materias.
Este artículo tiene como objetivo adaptar los contenidos y las
tareas que han de realizar los alumnos/as a este nuevo sistema de
medida. El estudio realizado se centra en la asignatura de Sistemas
de Representación que se imparte en el segundo curso de Ingenie-
ría Técnica de Obras Públicas de la Universidad de Alicante. En él
se ha efectuado una recopilación de datos de profesores y alum-
nos/as de la asignatura mediante cuestionarios objetivos y de opi-
nión, que permiten determinar la carga de trabajo que supone al
alumno superar los distintos módulos o temas de la materia.
1. INTRODUCCIÓN
La Declaración de la Sorbona (1998) constituyó el punto de partida de la
construcción del Espacio Europeo de Enseñanza Superior. Un año después se
suscribió la Declaración de Bolonia (1999), cuyo objeto principal es fomentar la
movilidad de estudiantes y profesionales en el territorio europeo.
3.3. ESTUDIO DE LA DOCENCIA DE LAS ASIGNATURAS
DE EXPRESIÓN GRÁFICA EN LA INGENIERÍA TÉCNICA DE
OBRAS PÚBLICAS DE LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE
(ESPAÑA) AL NUEVO CÓMPUTO DE CRÉDITOS ECTS.
J. I. Ferreiro Prieto; M. T. Pérez Carrión; M. G. Serrano Cardona; R. Tomás Jover;
R. E. Pigem Boza; M. C. Díaz Ivorra; J. C. Vañó Alcázar
Departamento de Expresión Gráfica y  Cartografía
Universidad de Alicante
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Meneses (2003) afirma al respecto, que los países europeos que se han adhe-
rido a la citada Declaración de Bolonia deberán adoptar un sistema de titulacio-
nes comprensible y comparable, basado en dos niveles: el grado y el postgrado
(máster y doctorado).
Sin embargo, la repercusión que estos cambios suponen en el plano de las
titulaciones afecta también a otros aspectos más tangibles para los docentes
como son: los planes de estudio de las titulaciones, las “asignaturas” y el siste-
ma de créditos, en los que se contabiliza la “duración” de las materias. En este
último aspecto se centra la atención de este estudio y en particular en lo referente
a la Expresión Gráfica en la Ingeniería.
El trabajo se enmarca dentro del programa de formación e investigación
docente en redes del ICE de la Universidad de Alicante, incluido en el grupo de
“Proyectos de acción” cuya finalidad es valorar la dificultad y cantidad de tra-
bajo del estudiante para cumplir los objetivos del programa de cada asignatura.
El estudio se ha centrado en la asignatura de Sistemas de Representación
impartida en el segundo curso de Ingeniería Técnica de Obras Públicas. Con él
se pretende obtener la equivalencia en créditos ECTS de los actuales contenidos
de la asignatura, así como conocer la dificultad que para los alumnos/as supone
la comprensión de la teoría y la realización de las prácticas. Para ello se ha rea-
lizado una recopilación de datos de profesores/as y alumnos/as de la asignatura,
mediante cuestionarios objetivos y de opinión, que permiten determinar la carga
de trabajo y el grado de dificultad que supone al alumno superar los distintos
temas de la materia.
2. LA SITUACIÓN ACTUAL
El Plan de estudios de la Ingeniería Técnica de Obras Públicas impartido en
la Universidad de Alicante es del año 1991. Estos estudios no han llegado a
adaptarse al sistema de créditos de 10 horas que planteaba la Ley de Reforma
Universitaria ya derogada. La carrera se encuadra dentro del área técnica y se
estructura en un solo ciclo con una duración de tres años, de los cuales los dos
primeros son comunes y el tercero corresponde a una de las tres especialidades
de la titulación: Construcciones Civiles, Transportes y Servicios Urbanos, e
Hidrología. Para alcanzar la titulación de Ingeniero Técnico de Obras Públicas
se deben cursar asignaturas de tipo obligatorio con una carga de 2 760 horas (276
créditos de 10 horas) además de un Trabajo Fin de Carrera.
La distribución horaria correspondiente a las asignaturas de Expresión Grá-
fica (300 horas), necesarias para obtener actualmente el título de Ingeniero Téc-
nico de Obras Públicas en la Universidad de Alicante queda reflejada en la
Tabla 1.
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Tabla 1.  Distribución horaria de las asignaturas de Expresión Gráfica en Ingeniería Téc-
nica de Obras Públicas de Universidad de Alicante.
3. EL SISTEMA EUROPEO DE TRANSFERENCIA DE CRÉDITOS
El R.D. 1125/2003 establece el Sistema Europeo de Transferencia de Crédi-
tos determinando las normas necesarias para que el crédito europeo sea “la uni-
dad de medida del haber académico correspondiente a la superación de cada una
de las materias que integran los planes de estudio de las diversas enseñanzas
conducentes a la obtención de títulos de carácter oficial…”.
El artículo 3º del citado R. D. desarrolla el concepto de crédito europeo, indi-
cando que en esta unidad de medida se integran las enseñanzas teóricas y prác-
ticas, así como otras actividades académicas dirigidas con inclusión de las horas
de estudio y de trabajo que el estudiante debe realizar para alcanzar los objeti-
vos formativos. En la asignación de créditos para cada una de las materias se ha
de computar el número de horas de trabajo requeridas para la adquisición de los
conocimientos, capacidades y destrezas. En ésta han de estar comprendidas las
horas correspondientes a las clases lectivas, teóricas o prácticas, las horas de
estudio, las dedicadas a la realización de seminarios, trabajos, prácticas o pro-
yectos y las exigidas para la preparación de exámenes y pruebas de evaluación.
El número de horas por crédito está entre un mínimo de 25 y un máximo de 30.
Una vez definidos el perfil académico y profesional de unos determinados
estudios, la asignación de créditos se hará teniendo en cuenta las competencias
(capacidades, conocimientos y destrezas) que se pretende consiga el estudiante
al finalizar los estudios. Cada componente del programa de formación, léase
asignaturas, y los temas a desarrollar tendrán un peso en créditos proporcional a
su importancia en la obtención de las competencias definidas.
4. PLANTEAMIENTO DEL TRABAJO A REALIZAR
Establecidas, por una parte, la situación actual de las asignaturas de Expre-
sión Gráfica y por otra, la necesidad de utilizar los créditos ECTS como unidad
de medida, nos planteamos realizar un estudio detallado que nos permita obte-
ner la equivalencia en créditos ECTS de la asignatura de Sistemas de Represen-
As i g natura Crédi to s  teó ri co s . Crédi to s  prácti co s
Di bujo  Técni co  (1 º curs o ) 3 (30 horas) 12 (120 horas)
1 hora /semana 4 horas /semana
Sistemas de Representación 6 (60 horas) 9 (90 horas)
(2 º Curs o ) 2 horas /semana 3 horas /semana
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tación del segundo curso de Ingeniería Técnicas de Obras Públicas. Al hacer este
estudio estamos dando por válidas las competencias que el planteamiento de la
asignatura desarrolla, teniendo en cuenta los objetivos y contenidos, metodolo-
gía y distribución horaria definidos en el programa. Para realizar este trabajo
añadiremos el esfuerzo total a las horas presenciales de teoría y práctica, tenien-
do en cuenta el tiempo que el estudiante dedica para aprobar la asignatura.
Somos conscientes que este planteamiento no es el adecuado, ya que la asig-
nación de créditos es fruto de un diseño educativo conjunto para toda la titula-
ción, y no se hace por simple traducción de los créditos actualmente impartidos,
recortando o ampliando los temas a desarrollar en las clases según los resultados
obtenidos. A pesar de ello pensamos que el trabajo a realizar nos servirá de refle-
xión sobre los contenidos y metodologías empleados, y supondrá un aprendiza-
je para la implantación de los nuevos créditos.
Para la realización del estudio hemos tenido en cuenta dos unidades temáti-
cas de la asignatura de Sistemas de Representación: Sistema de Planos Acotados
e Interpretación de Planos. Estos dos módulos representan aproximadamente el
80% del tiempo de la asignatura en teoría y prácticas.
Para la obtención de los datos que nos permitirán realizar el análisis se han
hecho varias actividades:
1. Una valoración cuantitativa del tiempo empleado por los alumnos/as en
cada una de las unidades didácticas cuyo seguimiento se ha realizado y
una encuesta de opinión sobre la dificultad que representa.
2. Una valoración cualitativa realizada por el profesorado, analizando los
contenidos y actividades en las que el alumno encuentra mayores dificul-
tades y requieren mayor tiempo de dedicación.
En los siguientes apartados se desarrollan los resultados de cada una de estas
actividades.
5. VALORACIÓN CUANTITATIVA DEL TIEMPO EMPLEADO POR
LOS ALUMNOS/AS.
Para valorar el tiempo empleado por los alumnos/as en cada una de las uni-
dades didácticas se han realizado dos estudios.
En el primer cuatrimestre, mediante un cuestionario, se solicita al alumno
información sobre las horas a la semana dedicadas a: realizar prácticas de la
asignatura en clase, estudiar la teoría de la asignatura en casa, realizar las prác-
ticas de la asignatura en casa, preparar la teoría para el examen, estudiar prácti-
cas para el examen, acudir a tutorías, buscar y consultar bibliografía y realizar
ejercicios distintos a los propuestos en clase.
Junto con estas preguntas se solicitó a los alumnos/as su opinión sobre el
tiempo necesario para estudiar la asignatura, comparándolo con el dedicado a
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otras asignaturas del curso y que valorasen la dificultad para comprender la teo-
ría y realizar las prácticas.
En el segundo cuatrimestre, a fin de verificar los resultados obtenidos en el
primer estudio, se solicitó a los alumnos/as que al terminar las prácticas anota-
sen el tiempo empleado.
A la encuesta han respondido 68 alumnos/as. Los valores reflejados en la
tabla 2 corresponden a media de los valores obtenidos, eliminando aquellos que
tienen una gran desviación.
Tabla 2.  Horas que dicen los alumnos/as dedican a la asignatura de Sistemas de Repre-
sentación
En la unidad didáctica de Planos Acotados, el alumno ha dedicado al estudio
de la materia un tiempo de 17 horas a la semana (los valores 4 y 5 se han divi-
dido por el número de semanas que ha durado la unidad y se ha añadido el tiem-
po dedicado a las pruebas de evaluación). Teniendo en cuenta que las lecciones
se desarrollan en diez semanas, obtenemos un total de 170 horas de trabajo para
adquirir los conocimientos necesarios de esta parta de la asignatura. Si conside-
ramos que un crédito ECTS se encuentra entre 25 y 30 horas semanales serían
necesarias para este bloque temático 5,6 créditos ECTS en el caso más favora-
ble.
Si comparamos las horas de estudio en casa con las horas dedicadas a las cla-
ses tanto teóricas como prácticas, el resultado obtenido nos indica que el alum-
no ha dedicado 2,5 horas de estudio por cada hora de clase. Este valor es
ligeramente superior al que se desprende de los datos obtenidos para otras mate-
rias.
Uni dad di dácti ca: Si s tema de Pl ano s  Aco tado s ho ras
1. ¿Cuántas horas a la semana dedicas a las prácticas de la asignatura en clase? 2 , 3
2. ¿Cuántas horas a la semana dedicas a la teoría de la asignatura en casa? 1 , 4
3. ¿Cuántas horas a la semana dedicas a las prácticas de la asignatura en casa? 4 , 8
4. ¿Cuántas horas dedicas a la preparación de la teoría para el examen? 11 , 8
5. ¿Cuántas horas dedicas a estudiar prácticas para el examen? 3 0 , 6
6. ¿Cuántas horas a la semana dedicas a la asistencia a tutorías? 0 , 3
7. ¿Cuantas horas a la semana dedicas para buscar y consultar bibliografía? 0 , 5
8. ¿Cuántas horas a la semana dedicas a ejercicios distintos a los propuestos 1 , 0
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
196
De los datos expresados por los alumnos/as es de destacar el elevado núme-
ro de horas que dedican a la realización de prácticas fuera del aula. Estos resul-
tados se confirman con los obtenidos en el seguimiento de las prácticas
realizadas en el segundo cuatrimestre en la unidad didáctica de Interpretación
de Planos. Aunque los valores obtenidos son variables en función de la difi-
cultad que presentan los ejercicios, se obtiene una media de 4,2 horas sema-
nales, número ligeramente inferior al expresado en la encuesta pero del mismo
orden.
Otro dato significativo que se desprende de la encuesta es el poco uso que
hacen de las tutorías, ya que emplean una media de 18 minutos a la semana a
este fin, pero más del 75% de ellos no acude nunca.
En cuanto a la opinión de los alumnos/as sobre el tiempo que dedican a la
asignatura y la dificultad que presenta se han obtenido los siguientes resultados:
El 80,9 % de los alumnos/as opina que el tiempo que necesita para estudiar
la asignatura es bastante (4) o demasiado (5), en una graduación de uno a cinco
(Figura 1).
Figura 1.  Valoración sobre el tiempo que necesitan para estudiar la asignatura de Sis-
temas de Representación.
En comparación con otras asignaturas de segundo curso, el 78,8 % opina que
le dedica más (4) o mucho más (5) tiempo que al resto.
En una valoración de uno a diez, los alumnos/as destacan:
Las dificultades para la comprensión de la teoría no son grandes ya que sola-
mente un 20,6 % dicen tener bastante dificultad y un 79,4 no parecen tenerlas,
como podemos observar en la Figura 3.
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Figura 2.  Comparación del tiempo de dedicación a Sistemas de Representación respec-
to a otras asignaturas.
Figura 3.  Dificultades para la comprensión de la teoría.
Las dificultades aumentan a la hora de realizar las prácticas. Un 60,3 % tie-
nen mucha o bastante dificultad para comprender lo que se les está pidiendo en
las prácticas y solamente un 8,9 % tienen poca o muy poca (Figura 4). Simila-
res porcentajes aparecen en su realización. Un 61,8% reconocen tener bastante
o mucha dificultad en la realización de los ejercicios propuestos, mientras que
solamente un 11,7 % dicen tener poca o muy poca (Figura 5). Estas resultados
tienen una gran incidencia sobre el elevado número de horas que los alumnos/as
de dedican a la realización de las prácticas en casa.
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Figura 4.  Dificultades para la comprensión de las prácticas.
Figura 5.  Dificultades para la realización de las prácticas.
6. VALORACIÓN REALIZADA POR EL PROFESORADO
Realizado este primer estudio, en el segundo cuatrimestre, para evaluar cua-
litativamente las unidades didácticas, los profesores de la asignatura nos hemos
comprometido a llevar un diario de clase en el que se han ido anotando entre
otros aspectos: la duración de las clases, tiempo empleando en la realización de
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los ejercicios prácticos propuestos, valoración de los contenidos, de las activi-
dades prácticas, determinación de las dificultades, claridad de los planteamien-
tos y enunciados, porcentaje de ejecución al terminar la clase, número de
alumnos/as que asisten a prácticas, sugerencias de modificación de estas y todos
las consideraciones oportunas. El seguimiento de las clases se ha realizado
durante doce semanas, sesenta horas de clase, veinticuatro horas teóricas y trein-
ta y seis prácticas.
La principal observación realizada, directamente relacionada con el objeto
de este trabajo, es que los alumnos/as no terminan las prácticas en el tiempo
asignado. Una de las causas que se ha detectado es que la distribución horaria
en teoría y práctica ha sido variable en función de los contenidos. El horario
prevé dos horas de teoría y tres horas de prácticas para la resolución de pro-
blemas de aplicación. A pesar de esta planificación, el tiempo dedicado a la
teoría ha sido mayor en detrimento de las clases prácticas. De las tres horas
asignadas la duración media para estas últimas ha sido de dos horas, reducién-
dose en algunos casos hasta hora y media. De aquí se deduce la necesidad de
adaptar los contenidos teóricos de forma que no se sobrepasen los tiempos pro-
gramados.
El número de alumnos/as que asisten a clases de prácticas es menor que en
las de teoría y solamente un 30% permanece hasta el final. Esto supone que los
alumnos/as han de realizar las prácticas fuera del aula sin el apoyo del profesor.
Los alumnos/as, en algunos casos, carecen de los conocimientos técnicos
necesarios para poder interpretar los ejercicios planteados ya que estos se impar-
ten en otras asignaturas, lo que implica que en las clases de teoría debemos sumi-
nistrar la información necesaria para suplir estas carencias.
Junto con estas observaciones se han detectado las cuestiones que repre-
sentan una mayor dificultad para los alumnos/as entre los que destacamos:
elección de las vistas y disposición según criterios normalizados; indecisión
en la elección de la escala para el aprovechamiento del formato; dificultad
para localizar puntos y aristas y sus posiciones relativas en el dibujo en pers-
pectiva; confusión entre los conceptos de corte y vista; dificultades en la
interpretación de enunciados; dudas en la interpretación, visualización y aco-
tación de armaduras; falta de criterio para determinar una acotación comple-
ta; dificultad en el posicionado de las secciones transversales de los perfiles
de nudos y del encuentro de los perfiles en un nudo para concretar el “punto
del sistema”; desconocen cual ha de ser la separación entre servicios; en las
visualizaciones dibujan con trazo firme, no hacen un encaje global de la
pieza, prestan poca atención a las medidas generales y se fijan en los detalles
dibujando por partes, con lo que no hay concordancia en las dimensiones;
dificultad en la elección de ejes y tipo de perspectiva; no respetan proporcio-
nes entre medidas.
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7. CONCLUSIONES DEL TRABAJO REALIZADO HASTA LA FECHA
Teniendo en cuenta que el Real Decreto de los créditos europeos, anterior-
mente citado, que dice en su artículo cuarto que “Esta asignación de créditos, y
la estimación de su correspondiente número de horas, se entenderá referida a un
estudiante dedicado a cursar a tiempo completo estudios universitarios durante
un mínimo de 36 y un máximo de 40 semanas por curso académico”, y los datos
extraídos de las encuestas realizadas, podemos concluir que:
Para la asignatura de Sistemas de Representación, que cuenta con 15 créditos
(150 horas) y manteniendo los contenidos actuales, el trabajo total del alumno a
lo largo del año sería de 519 horas. Dado que cada crédito europeo supone entre
25 y 30 horas de trabajo, en el caso más favorable obtenemos, para la asignatu-
ra, 17,3 créditos ECTS.
En el primer curso de Ingeniería Técnica de Obras Públicas existe otra asig-
natura, Dibujo Técnico, con idéntica carga docente (150 horas). Por lo tanto,
para las asignaturas de Ingeniería Gráfica se necesitaría un mínimo de 34,6 cré-
ditos ECTS. Si comparamos los resultados obtenidos con la propuesta de Sán-
chez Gálvez (2003) de 10 créditos ECTS para las asignaturas de esta área en la
titulación de Ingeniero Civil, se observa una importante disparidad. (Tabla nº 3,
Comparación entre créditos).
Reflexionando sobre estos resultados y si los extendiésemos al resto de asig-
naturas de la titulación, concluiríamos que:
Obtenemos para el trabajo correspondiente al alumno de segundo curso una
carga de 3 114 horas de trabajo anual. A lo largo de la carrera se transformarían
en 9 342 horas (3 114 horas/año ? 3 años).
De las 9 342 horas de carga total de la carrera deducimos que los estudios se
deberían desarrollar a lo largo de 233,6 semanas, teniendo en cuenta las 40 horas
de trabajo semanal que contempla el sistema ECTS. Suponiendo un período lec-
tivo de 40 semanas/año, los estudios duraría un total de 5,8 años.
Esta duración viene refrendada por los resultados académicos que confirma
que la duración media real de los estudios de Ingeniería Técnica de Obras Públi-
cas en la Escuela de Alicante es de 7,5 años, de los cuales se estima que aproxi-
madamente 1 ó 2 de esos años los dedican a la elaboración del Trabajo Final de
Carrera o a desarrollar prácticas laborales en empresas del sector, por lo que en
definitiva la duración es acorde con los resultados obtenidos.
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Tabla 3.  Comparación entre créditos actuales y ECTS.
8. IMPLICACIONES
La integración dentro del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior pro-
pone la creación de un título de Grado con una duración máxima de cuatro años.
Los resultados obtenidos en este trabajo inducen a modificar de forma sus-
tancial el planteamiento docente, la metodología, los contenidos, las actividades,
los recursos y otros aspectos de estos estudios. No se trata de una simple con-
SISTEMA ACTUAL CRÉDITOS HORAS
HORAS LECTIVAS 1 10
DIBUJO TéCNICO 15 150
SISTEMAS DE REPRESENTACIÓN 15 150
TOTAL INGENIERíA GRáFICA 30 300
ESTUDIO SOBRE LAS HORAS DE TRABAJO POR ASIGNATURA HORAS
DIBUJO TéCNICO 519
SISTEMAS DE REPRESENTACIÓN 519
TOTAL INGENIERíA GRAFICA 1038
SISTEMA EUROPEO CRÉDITOS ECTS HORAS
HORAS DE TRABAJO 1 30
DIBUJO TéCNICO 17,3 519
SISTEMAS DE REPRESENTACIÓN 17,3 519
TOTAL INGENIERíA GRAFICA 35,6 1068
PROPUESTA SÁNCHEZ GÁLVEZ CRÉDITOS ECTS HORA
HORAS DE TRABAJO 1 30
DIBUJO TéCNICO 5 150
SISTEMAS DE REPRESENTACIÓN 5 150
TOTAL INGENIERíA GRAFICA 10 300
DIFERENCIA ENTRE EL VALOR REAL Y EL PROPUESTO
DIFERENCIA DE HORAS -768
DIFERENCIA DE CRÉDITOS -25,6
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versión de créditos ni una reducción de los contenidos actuales (aproximada-
mente a la mitad) para adaptarse a la duración de las nuevas titulaciones.
Como consecuencia se abren dos líneas de estudio. Por una parte, definir el
peso que las asignaturas de Expresión Gráfica han de tener en las nuevas titula-
ciones, para la cual se debería recabar la opinión de colegios profesionales, inge-
nieros en activo, expertos docentes, estudiantes y empresas relacionadas, a fin de
conocer el perfil y competencias profesionales que se demanda del Ingeniero
Técnico de Obras Públicas y de esta forma adaptar el currículo de la titulación.
Por otra parte, elaborar una guía docente para las asignaturas teniendo en cuen-
ta las competencias que la Expresión Gráfica desarrolla. Hemos de plantear los
objetivos, contenidos y metodologías de las asignaturas Expresión Gráfica con-
siderando los Créditos ECTS y las dificultades detectadas.
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RESUMEN
Con la puesta en marcha de los ECTS, se pasará del crédito aca-
démico presencial al crédito ECTS. Ante esta nueva forma de com-
putar los créditos es de gran importancia evaluar la cantidad de
trabajo que realizan los estudiantes, a fin de dimensionar adecuada-
mente las asignaturas en base a los ECTS. El objetivo fundamen-
tal de este trabajo es determinar la cuantificación en horas y nivel
de dificultad de las distintas actividades que realizan los estudiantes
para alcanzar los objetivos de las asignaturas implicadas. Se han
abordado todos los temas de estas asignaturas tanto para teoría
como prácticas. Con este trabajo se ha conseguido una buena esti-
mación de los tiempos y la valoración de dificultad correspon-
dientes a todas las actividades desarrolladas por los estudiantes
para alcanzar los objetivos formativos de las asignaturas.
1. INTRODUCCIÓN
El paso de un sistema de créditos académico (sistema actual) al sistema de
créditos ECTS conlleva nuevos mecanismos de planificación docente, ahora
bien, antes de plantear fuertes cambios estructurales debe analizarse de manera
pormenorizada la situación actual para, desde ella, establecer las modificaciones
que supone el nuevo sistema de créditos ECTS. La definición de Crédito Aca-
démico (Real Decreto 779/1998) lo establece como “Unidad de valoración de las
enseñanzas que corresponderá a diez horas de enseñanza teórica, práctica o de
3.4. IMPLANTACIÓN ECTS EN FIA-GAA-MFAC
ESTUDIO DE VALORACIÓN DEL TRABAJO DE LOS ALUMNOS
F. Aznar Gregori; R. Rizo Aldeguer; M. Pujol López; R. Molina Carmona;
P. Compañ Rosique; P. Arques Corrales; J. A. Puchol García; F. Mora Lizán;
R. Satorre Cuerda; C. Villagrá Arnedo
Departamento de Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial
Universidad de Alicante
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sus equivalencias, entre las que podrán incluirse actividades académicas dirigi-
das, que habrán de preverse en el correspondiente plan docente junto con los
mecanismos y medios objetivos de comprobación de los resultados académicos
de las mismas.”
El sistema de créditos europeos ECTS (European Credit Transfer System):
Sistema de Transferencia de Créditos en la Unión Europea define el procedi-
miento común que garantiza el reconocimiento académico de los estudios reali-
zados en cualquiera de los países de la Unión. Se basa en un principio de
confianza mutua sobre la base de la información sobre programas y resultados
académicos de los estudiantes y la utilización de los denominados créditos euro-
peos que indican el volumen de trabajo del estudiante y no sólo las horas teóri-
cas y prácticas que debe realizar. Los créditos ECTS representan:
• Los valores numéricos asignados a cada asignatura para describir el traba-
jo necesario (student workload) que un estudiante debe realizar para prepa-
rar dicha asignatura. En los créditos se incluyen clases teóricas, prácticas,
seminarios, tutorías, trabajos de campo, horas de estudio, exámenes u otros
tipos de evaluaciones.
• La cantidad de trabajo para cada asignatura en relación con el total necesa-
rio para un curso completo en la Institución, siendo: 60 créditos = trabajo
de un Curso Académico.
Las principales repercusiones del sistema de créditos ECTS son:
• Incrementarán la transparencia para comprender y comparar fácilmente los
distintos sistemas educativos.
• Facilitarán el reconocimiento de las cualificaciones profesionales y dotarán
al sistema de flexibilidad con mayores oportunidades de formación en la UE.
• Facilitarán la movilidad regional, nacional e internacional con reconoci-
miento completo de los estudios cursados.
• Incrementarán la colaboración entre universidades y la convergencia de las
estructuras educativas.
• Fomentarán el aprendizaje en cualquier momento de la vida y en cualquier
país de la UE y con cualquier tipo de enseñanza (Life long Learning-LLL).
• Utilización de créditos conceptualmente iguales en toda la UE.
• Utilización de calificaciones que permitan una comparación entre los dis-
tintos sistemas (ECTS grades).
• Generalización del método de trabajo y los documentos (Guías de infor-
mación-Info-packages), Modelos de certificaciones (Transcript of records).
Un planteamiento de partida que consideramos relevante ante el paso al sis-
tema de créditos ECTS es que no se trata de innovar partiendo de cero, sino de
mejorar los sistemas existentes en sintonía con el resto de países de la UE.
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2. PERFIL DE LAS ASIGNATURAS TRATADAS
Las asignatura del curso 2003-2004 que abarca este trabajo son:
• Fundamentos de Inteligencia Artificial (FIA). Es asignatura troncal en el
Plan de estudios 2001 de Ingeniería Informática, optativa en el Plan de
estudios 2001 de Ingeniería Técnica en Informática de Gestión, y optativa
en el Plan de estudios 2001 de Ingeniería Técnica en Informática de Siste-
mas. Créditos académicos de la asignatura: 4,5 (Teóricos: 2,25, Prácticos:
2,25). Total estudiantes matriculados en el curso 2003-2004: 145.
• Modelos de Fabricación Asistida por Computador (MFAC). Es asignatura
optativa en los Planes de estudios 2001 de Ingeniería Informática, de Inge-
niería Técnica en Informática de Gestión, y de Ingeniería Técnica en Infor-
mática de Sistemas. Créditos académicos de la asignatura: 4,5 (Teóricos: 3,
Prácticos: 1,5). Total estudiantes matriculados en el curso 2003-2004: 102.
• Gráficos Avanzados y Animación (GAA). Es asignatura optativa en los Pla-
nes de estudios 2001 de Ingeniería Informática, de Ingeniería Técnica en
Informática de Gestión, y de Ingeniería Técnica en Informática de Siste-
mas. Créditos académicos de la asignatura: 6 (Teóricos: 3, Prácticos: 3). 
Total estudiantes matriculados en el curso 2003-2004: 68.
Como se puede observar, todas ellas se imparten en las titulaciones de Inge-
niería Informática, además los profesores son miembros del Departamento de
Ciencia de la Computación e Inteligencia Artificial de la Universidad de Alican-
te. Las tres asignaturas forman parte de lo que podríamos denominar contenidos
avanzados de las titulaciones en Ingeniería Informática, impartiéndose en los
últimos cursos del plan de estudios.
Para valorar el esfuerzo, tiempo y dificultad de aprendizaje dedicado por el
alumno en las asignaturas se realizó un cuestionario con una serie de preguntas,
a muestras representativa de alumnos: exactamente 86 sobre un total de 145
matriculados en el caso de FIA, 68 de los 102 matriculados en MFAC y 22 de
entre 68 en GAA.
3. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
Durante el curso 2003-2004, dentro del Programa de Redes de Investigación
sobre Implantación ECTS organizado por el ICE de la Universidad de Alicante,
el grupo de profesores firmante ha realizado esta investigación implicando a los
estudiantes de las asignaturas del estudio para determinar el trabajo que dedican
los estudiantes para alcanzar los objetivos de las asignaturas.
Con la puesta en marcha de los ECTS, se pasará del crédito académico pre-
sencial (1 crédito = 10 horas de clase recibida) al crédito ECTS (1 crédito = 20
a 30 horas de trabajo del estudiante contemplando: clases recibidas, tutorías,
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estudio personal, otros trabajos relacionados con la asignatura, etc.). Ante esta
nueva forma de computar los créditos, es de gran importancia evaluar la canti-
dad de trabajo que realizan los estudiantes a fin de dimensionar adecuadamente
las asignaturas en base a los ECTS.
El plan de trabajo seguido ha contemplado analizar los tiempos que actual-
mente dedica el alumno en las distintas tareas necesarias para obtener los cono-
cimientos y destrezas que le permitan alcanzar los objetivos de las asignaturas.
Para valorar el esfuerzo, tiempo y dificultad de aprendizaje dedicado por el
alumno a una asignatura se realizó un cuestionario con una serie de preguntas, a
muestras representativa de alumnos.
Las encuestas que se realizaron a los estudiantes de las asignaturas se pueden
consultar en los Anexos 1,2 y 3 de este artículo.
Con el fin de establecer posibles (y esperables) dependencias en cuanto al
esfuerzo total realizado y la calificación final de una asignatura, se ha vinculado
a cada cuestionario la calificación obtenida por el estudiante. La encuesta se dis-
tribuyó al inicio del cuatrimestre y se recogió al final del mismo.
4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
A continuación se presentan los resultados más relevantes de las tres asigna-
turas sobre las cuales se ha realizado el estudio.
4.1. FUNDAMENTOS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL
Teoría
Para cada uno de los temas teóricos de la asignatura se ha analizado el resul-
tado de los tiempos de esfuerzo dedicado a cada uno de los apartados. Podemos
tomar como ejemplo ilustrativo los resultados del tema 2 (BÚSQUEDA EN
JUEGOS), y pasar después a centrarnos en el estudio de los tiempos dedicados
al global de la asignatura, con el fin de que estos datos globales nos den una
pauta de cómo debe ser el paso al sistema de créditos ECTS.
Como se puede apreciar en la tabla anterior, la dificultad de las distintas acti-
vidades del tema 2, en rango de 0 a 5, proporciona un resultado de 2,73 de media
para el estudio de los contenidos de las clases del tema frente al 2,02 correspon-
diente a la dificultad de Investigación de contenidos; la dificultad de las otras
actividades relacionadas es mucho menor que estas dos. Estos resultados eran
esperables teniendo en cuenta el análisis del apartado anterior en cuanto a los
tiempos de esfuerzo dedicados a los distintos aspectos del tema, donde se obser-
vaba que el mayor tiempo era el dedicado al estudio de los apuntes tomados en
clase. A mayor dificultad de la tarea, más tiempo de esfuerzo dedicado.
Desde el punto de vista de los tiempos totales dedicados a cada uno de los
temas de la asignatura, se aprecia una distribución equilibrada entre los temas 3
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y 7, mientras el tema 2 requiere de mayor tiempo para su estudio. Los temas 1 y
complementos requieren menor dedicación. Las desviaciones se pueden inter-
pretar en términos de las distintas actitudes ante las tareas de los estudiantes. La
dificultad que tienen los estudiantes para preparar los temas, valorada de 0 a 5,
nos ha proporcionado niveles medios de dificultad cercanos a 3 puntos, salvo el




































































































































































































































a. Calculado a partir de los datos agrupados.
b. Los percentles se calcularán a partir de los datos agrupados.
c. Se desconoce el límite inferior del primer intervalo o el límite superior del último intervalo. Algunos percentiles quedarán sin definir.
Estadísticos
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Prácticas
Tal como se recoge en la tabla anterior, la práctica 1 dedicada a Búsqueda en
Juegos ha supuesto más tiempo para su desarrollo, la alta desviación típica viene
motivada por la opcionalidad de distintas características que se encargaban a los
estudiantes. En término medio, comparando los percentiles 75 de cada una de las
prácticas, tenemos los valores 23, 13 y 17 que reflejan la mayor duración de la
primera (hasta 23 horas para el 75% de los estudiantes) frente a segunda (hasta
13 horas para el 75% de los estudiantes) y tercera frente a segunda (hasta 17
horas para el 75% de los estudiantes)
Tiempo de dedicación a la asignatura
Por último, en este apartado, vamos a analizar los datos del tiempo total dedi-
cado a la asignatura con el fin de obtener una mejor aproximación a cual debe-
ría ser el número total de créditos ECTS. Para poder tratar mejor los datos, dada
su disparidad, recodificamos la variable en intervalos de amplitud 20 horas.
Según el sistema ECTS, considerando que un crédito equivale a 25 horas
totales de trabajo del alumno, si la asignatura tiene actualmente 4,5 créditos,
2,25 teóricos y 2,25 prácticos, esto supondría unas 112,5 horas totales de dedi-
cación. Tenemos el valor 86,6 en el percentil 50, esto es que el 50% de los estu-
diantes dedican menos de 86, 6 horas a preparar la asignatura. Mientras el
percentil 75 es 116,8, lo cual nos indica que un 25% de los estudiantes supera el
total de horas que se corresponderán con 4,5 créditos ECTS.
Tiempo total Tiempo total Tiempo total
Práctica 1 Práctica 2 Práctica 3
N Válidos 86 86 86
Perdidos 0 0 0
Media 18,0698 10,0465 12,5581
Mediana 14,0000 9,0000 11,0000
Moda 11,00 8,00 ,00
Desv. tip. 14,86472 8,85957 9,63035
Varianza 220,960 78,492 92,744
Mínimo ,00 ,00 ,00
Máximo 75,00 60,00 48,00
Percentiles 25 9,7500 4,8750 5,8750
50 14,0000 9,0000 11,0000
75 23,0000 13,2500 17,1250
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Coherencias entre las horas de estudio y calificación
A la vista de las calificaciones finales de la asignatura (junio 2004), sobre 86
presentados, el 25% de los presentados obtiene calificación inferior a 5 (suspen-
so), mientras el 75% obtiene calificaciones superiores.
Con el fin de analizar la coherencia entre las horas de estudio dedicadas a la
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recta de regresión, comprobando que efectivamente existe una relación de
dependencia lineal, a más horas de estudio la predicción proporciona un mejor
resultado.
Una vez establecida esta dependencia lineal, está aún más claro uno de los
papeles del profesorado, “la motivación”. El motivar al alumno es fundamental
para despertar el interés por la materia y conseguir más horas de estudio para la
asignatura.
4.2. MODELOS DE FABRICACIÓN ASISTIDA POR COMPUTADOR
La encuesta que se realizó a los estudiantes de la asignatura (ANEXO 2)
aparte de los datos descriptivos correspondientes a nombre, apellidos, número de
créditos aprobados al iniciar la asignatura, contenía para cada uno de los temas
de teoría:
Tema 1. INTRODUCCIÓN EL PROBLEMA DE PROGRAMACIÓN LINEAL.
Tema 2. CONJUNTOS CONVEXOS.
Tema 3. SOLUCIONES BáSICAS.
Tema 4. EL MéTODO SIMPLEX.
Tema 5. ALGORITMO SIMPLEX COMPLETO: SOLUCIÓN INICIAL.
Tema 6. DUALIDAD. ALGORITMO DUAL DEL SIMPLEX.
Las siguientes preguntas:
CRÉDITOS TEÓRICOS
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA APRENDIZAJE
Tema . ——
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autónoma de informa-
ción) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la  búsqueda bibliográfica (traba-
jo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre contenidos teó-
ricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre contenidos
teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line (a través de Internet, Campus virtual, Micro-







1   2   3   4   5 
1   2   3   4   5 
1   2   3   4   5 
1   2   3   4   5 
1   2   3   4   5 
1   2   3   4   5 
1   2   3   4   5 
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Además se consultaba para cada práctica de la asignatura:
Con el fin de establecer posibles (y esperables) dependencias en cuanto al
esfuerzo total realizado y la calificación final de la asignatura, se ha vinculado a
cada cuestionario rellenado la calificación obtenida por el estudiante. La encues-
ta se distribuyó al inicio del cuatrimestre y se recogió al final, contestando un
total de 68 alumnos (los que presentaron el examen) de las tres carreras de Infor-
mática.
Teoría
La estructura en cuanto al análisis de resultados es similar a la seguida en la
asignatura de Fundamentos de Inteligencia Artificial. Para cada uno de los temas
se ha analizado el resultado de los tiempos de esfuerzo dedicado a cada uno de
los apartados. Podemos tomar como ejemplo ilustrativo los resultados del tema
CRÉDITOS TEÓRICOS
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA APRENDIZAJE
Práctica X. ….. 
Realización de la práctica (tiempo adicional al tiempo dedicado en el labo-
ratorio)
Aprendizaje y tareas on-line (a través de Internet, Campus virtual, Micro-
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1   2   3   4   5 
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4 (tema central de la asignatura), y pasar después a centrarnos en el estudio de
los tiempos dedicados al global de la asignatura, con el fin de que estos datos
globales nos den una pauta de cómo debe ser el paso al sistema de créditos
ECTS.
De los resultados obtenidos, podemos concluir que los estudiantes dedican
como media 8 horas al aprendizaje del tema 4. Los percentiles nos indican que
un 25% de los estudiantes le dedica menos de 3 horas y que un 25% le dedica
más de 11 horas. Con lo cual, el cincuenta por cien central de los alumnos dedi-
ca a tal finalidad entre 3 y 11 horas. Este tema se imparte en cuatro sesiones teó-
ricas de una hora, con lo que estos resultados nos indican que la mayoría de los
estudiantes afrontan este tema con una dedicación total en relación 2 a 1 respec-
to de las sesiones recibidas.
Por otra parte, la dificultad que tienen los estudiantes para preparar los temas,
valorada de 0 a 5, nos ha proporcionado niveles medios de dificultad cercanos a
3 puntos, salvo el tema 1 que por sus características, ser un tema introductorio
en la asignatura, presenta un grado de dificultad menor.
Prácticas
Tal como se recoge en la tabla anterior, la práctica 2 ha supuesto aproxima-
damente el doble de tiempo que la 1. El motivo fundamental es que esta prácti-
ca abarca los contenidos de los temas teóricos del 4 al 6 muy superiores en horas
de trabajo que el resto de los temas. La práctica 1 se dedica más a los conteni-
dos del tema 1 con un grado de dificultad inferior y una dedicación temporal
menor.
Tiempo total Prac1 Tiempo total Prac2









Percentiles 25 ,0000 ,0000
50 5,0000 7,0000
75 10,0000 18,7500
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Por otra parte, con rango de dificultad entre 0 y 5, las dos prácticas han sido
consideradas por los estudiantes con aproximadamente la misma dificultad,
valores cercanos a 3. A destacar que el grado de dificultad se mantiene como una
constante a lo largo de toda la asignatura, tanto en los temas de teoría como en
las prácticas.
Tiempo dedicado a la asignatura
Por último, en este apartado, vamos a analizar los datos del tiempo total dedi-
cado a la asignatura con el fin de obtener una mejor aproximación a cuál debe-
ría ser el número total de créditos ECTS. Según el sistema ECTS, considerando
que un crédito equivale a 25 horas totales de trabajo del alumno, si la asignatu-
ra tiene actualmente 4,5 créditos, 3 teóricos y 1,5 prácticos, esto supondría unas
112,5 horas totales de dedicación.
Teniendo en cuenta la tabla de frecuencias casi un 30% de los estudiantes
dedican menos 40 horas a preparar la asignatura, mientras que sólo un 21% de
los estudiantes supera el total de horas en créditos ECTS que se corresponderán
con los 4,5 créditos actuales.
Coherencias entre las horas de estudio y calificación
A la vista de las calificaciones finales de la asignatura (junio 2004), sobre 68
presentados, el 29,4% de los presentados obtiene calificación inferior a 5 (sus-
penso), el 29,4% aprobado, el 25% notable y el 16,2% sobresaliente.
Con el fin de analizar la coherencia entre las horas de estudio dedicadas a la
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asignatura y la calificación obtenida, hemos ajustado a estas dos variables una
recta de regresión. Al analizar el resultado se ha comprobado que efectivamente
existe una relación de dependencia lineal, a más horas de estudio la predicción
proporciona un mejor resultado. Sólo aquellos alumnos que han dedicado a la
preparación de la asignatura un número de horas cercano a las 112,5 (equiva-
lencia en créditos ECTS a los actuales 4,5 que tiene la asignatura MFAC), han
sido capaces de obtener un sobresaliente en la calificación final de la asignatu-
ra.
4.3. GRÁFICOS AVANZADOS Y ANIMACIÓN
En el caso de la asignatura GAA se ha optado por incluir, además de un cues-
tionario cuantitativo similar al de las anteriores asignaturas, un cuestionario cua-
litativo que nos permitiera profundizar más en la opinión personal de los
alumnos. Para no sobrecargar a los alumnos con cuestionarios demasiado largos
después de cada tema de la asignatura, se ha optado por realizarlo sólo para el
segundo tema, que por su contenido resulta significativo del resto del temario.
La encuesta que se realizó a los estudiantes de la asignatura (ANEXO 3) con-
tenía datos descriptivos sobre la titulación (II, ITIG o ITIS) y sobre la convoca-
toria. Se ha optado por no hacer referencia a la identificación personal, puesto
que no era necesaria (no se iban a cruzar los resultados con la calificación) y de
esta manera se preserva la identidad y los datos pueden ser más fiables.
La encuesta se ha estructurado, por lo tanto, en dos partes: cuestionario cuan-
titativo y cuestionario cualitativo.
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Cuestionario cuantitativo
En este cuestionario se han considerado, a su vez, dos aspectos de la asignatura:
los créditos teóricos y los créditos prácticos. En cada caso se ha preguntado por el
tiempo empleado en la realización de cada actividad y por la dificultad encontrada,
que debía valorarse gradualmente con valores entre 1 (poca dificultad) y 5 (dificul-
tad máxima). Entre las actividades por las que se ha preguntado en cada caso des-
tacan: explicación del profesor, estudio de los apuntes, investigación de contenidos,
diversos tipos de tutorías, trabajo de laboratorio en el caso de las prácticas y prepa-
ración y realización de la prueba de evaluación en el caso de la teoría.
Cuestionario cualitativo
Los cuestionarios cualitativos posibilitan que el estudiante exprese con sus
propias palabras las opiniones que le suscita la asignatura. Por ello, son más fle-
xibles y permiten extraer conclusiones que nos es posible obtener de los cues-
tionarios cuantitativos, mucho más rígidos. A cambio, su tratamiento analítico es
mucho más complejo. Con este cuestionario se pretende extraer conclusiones
sobre la opinión del alumno en cuatro actividades ya señaladas: lección del pro-
fesor en clase (teoría), preparación del material de clase, recopilación de infor-
mación adicional y estudio del tema, lección del profesor en clase (prácticas) y
realización de la práctica (tanto en clase como fuera de ella, contando consulta
de material, aprendizaje del lenguaje de programación, etc). Al no tratarse de una
encuesta con preguntas cerradas, la diversidad de respuestas ha sido muy amplia.
En el caso que nos ocupa nos ha parecido de interés incluir un estudio de este
tipo, aunque sea limitado a una única asignatura. Para ello, se ha preparado una
encuesta con cuatro tipos de actividades:
• Lección del profesor en clase (teoría).
• Preparación del material de clase, recopilación de información adicional y
estudio del tema.
• Lección del profesor en clase (prácticas).
• Realización de la práctica (tanto en clase como fuera de ella, contando con-
sulta de material, aprendizaje del lenguaje de programación, etc…)
Para cada una de estas cuatro actividades principales se han realizado cuatro
preguntas abiertas, que son:
• Dificultad encontrada y sus causas (dificultades de aprendizaje encontradas
en la actividad)
• Tiempo y esfuerzo empleado en el aprendizaje.
• Rendimiento (comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida
y su relación con el tiempo y esfuerzo empleado).
• Motivos de satisfacción en el aprendizaje realizado (opinión sobre viven-
cias positivas o negativas durante o al finalizar el proceso de aprendizaje).
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Por último, se ha pedido a los estudiantes que den su valoración final sobre
el aprendizaje, indicando el tiempo en el aprendizaje del tema, su valoración glo-
bal sobre el esfuerzo y la satisfacción (Positiva/Negativa) y una justificación
sobre esta valoración.
Teoría
Con estas preguntas pretendemos conocer qué actividades suponen una
mayor dificultad para los estudiantes. En la siguiente tabla se presentan los resul-
tados para las actividades más significativas dentro del ámbito de la teoría (las
demás actividades tienen una dificultad mucho menor). En concreto, las cinco
actividades con mayor dificultad son:
• Lección-explicación (explicación por parte del profesor)
• Estudio de los apuntes tomados en clase.
• Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autónoma de infor-
mación) fuera de clase.
• Preparación exclusiva para la prueba
• Realización de la prueba
De estas actividades, resulta curioso que los alumnos consideran que la rea-
lización de la prueba de evaluación es la que menos dificultad tiene, recono-
ciendo que, una vez comprendido el contenido de la asignatura, la prueba no es
especialmente difícil. De entre todas las variables incluidas en la encuesta, deta-
llamos los resultados que consideramos más interesantes.
N Válidos 22 22 22 22 22
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 2,45 2,45 2,55 2,36 2,18
Mediana 2,00 2,50 3,00 3,00 2,00
Moda 2 3 4 3 2
Desv. tip. ,671 1,057 1,371 ,953 1,181
Varianza ,450 1,117 1,879 ,909 1,394
Mínimo 1 1 0 0 0
Máximo 4 4 4 4 4
Percentiles 25 2,00 1,75 2,00 2,00 1,00
50 2,00 2,50 3,00 3,00 2,00
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Es interesante destacar el tiempo que dedica el alumno al estudio del tema 2.
De estos datos podemos concluir que como media los estudiantes dedican algo
más de 32 horas al aprendizaje de este tema. De los percentiles deducimos que
un 25% de los estudiantes le dedica menos de 19 horas y que un 25% le dedica
más de 50 horas, de tal manera que el 50% del alumnado dedica entre 19 y 50
horas. Puede llamar la atención la gran cantidad de horas necesarias para prepa-
rar este tema, pero en realidad la justificación es clara: este tema incluye una
práctica, que aunque asociada por contenidos al tema, se desarrolla durante
buena parte del curso y supone en torno al 50% de la carga práctica de la asig-
natura.
Llama la atención, también, la diversidad tan alta en los valores, reafirmada
por el alto valor de la desviación típica y el aspecto de la gráfica. Este hecho se
puede explicar por la diversidad de conocimientos previos que presentan los
estudiantes: al tratarse de una asignatura optativa, los cursos de procedencia de
los alumnos son muy variados, de tal manera que muchos no poseen conoci-
mientos previos afianzados sobre la materia, el lenguaje de programación, etc.
(previsiblemente, son estos estudiantes los que necesitan más de 50 horas),
mientras que otros han cursado ya materias afines.
Prácticas
A continuación se presentan las actividades relacionadas con las prácticas
que suponen una mayor dificultad. Son, con mucha diferencia sobre las demás,
las siguientes:
• Taller de trabajo (explicación por parte del profesor de cuestiones de carác-
ter metodológico o aplicado)
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• Trabajo de laboratorio o de campo
• Realización de un trabajo práctico individual
• Aprendizaje y tareas on-line (a través de Internet, Campus virtual, Micro-
campus, etc.) tales como búsqueda de información, realización de prácti-
cas, etc
De los datos de dificultad obtenidos (en muchos casos cercanos o incluso
superiores a un valor medio de dificultad de 3), se sigue que, en general, las
prácticas superan a la teoría en dificultad. Los alumnos encuentran especial-
mente complicado el trabajo individual fuera del aula, ya que no tienen la asis-
tencia inmediata del profesor.
Valoración final de la asignatura
Por último, se les pidió a los alumnos que valoraran la asignatura positiva o
negativamente y que justificaran esta respuesta. Más de un 77% la valoran posi-
tivamente y destacan, como motivos para esta valoración, el haber aprendido
cosas nuevas e interesantes y el haber comprendido el proceso que siguen los
gráficos por computador. Como aspectos negativos, destacan la complejidad de
la asignatura y en particular de las prácticas.
N Válidos 22 22 22 22 
Perdidos 0 0 0 0 
Media 2,77 2,91 3,09 2,59 
Mediana 3,00 3,00 3,50 3,00 
Moda 2 4 4 3 
Desv. típ. 1,270 1,659 1,571 1,297 
Varianza 1,613 2,753 2,468 1,682 
Mínimo 0 0 0 0 
Máximo 5 5 5 5 
Percentiles 25 2,00 2,00 2,00 2,00 
50 3,00 3,00 3,50 3,00 


















y tareas on-line 
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5. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES
Tal como se ha visto a lo largo de los resultados obtenidos, las asignaturas
comprendidas en este estudio presentan dos circunstancias en común: la prime-
ra es que son asignaturas que cursan los estudiantes de Informática y la segunda
que todas ellas forman parte del grupo de asignaturas que se imparten en tercer
o cuarto curso de los estudios. Estas circunstancias garantizan que los estudian-
tes que las siguen están, al menos, en su tercer año universitario y en general tie-
nen experiencia en el estudio universitario.
El objetivo fundamental de este trabajo ha sido determinar la cuantificación
en horas y nivel de dificultad de las distintas actividades que realizan los estu-
diantes para alcanzar los objetivos de las asignaturas implicadas. Se han abor-
dado todos los temas de las asignaturas implicadas tanto para teoría como para
prácticas. El sistema de encuestas empleado ha sido cuantitativo en los casos de
Fundamentos de Inteligencia Artificial y Modelos de Fabricación Asistida por
Computador y mixto cuantitativo/cualitativo para Gráficos Avanzados y Anima-
ción. En este sentido, resaltamos:
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• Para la asignatura Fundamentos de Inteligencia Artificial, tal como se ha
visto en el apartado 4.2.7, según el sistema ECTS, considerando que un cré-
dito equivale a 25 horas totales de trabajo del alumno, si la asignatura tiene
actualmente 4,5 créditos, 2,25 teóricos y 2,25 prácticos, esto supondría
unas 112,5 horas totales de dedicación. Tenemos el valor 86,6 en el per-
centil 50, esto es que el 50% de los estudiantes dedican menos de 86,6
horas a preparar la asignatura. Mientras el percentil 75 es 116,8, lo cual nos
indica que un 25% de los estudiantes supera el total de horas que le corres-
ponderán con 4,5 créditos ECTS.
• Para la asignatura Modelos de Fabricación Asistida por Computador, tal
como se ha visto en el apartado 5.2.7, según el sistema ECTS, considerando
que un crédito equivale a 25 horas totales de trabajo del alumno, si la asigna-
tura tiene actualmente 4,5 créditos, 3 teóricos y 1,5 prácticos, esto supondría
unas 112,5 horas totales de dedicación. Teniendo en cuenta la tabla de fre-
cuencias casi un 30% de los estudiantes dedican menos 40 horas a preparar la
asignatura, mientras que sólo un 21% de los estudiantes supera el total de
horas en créditos ECTS que se corresponderán con los 4,5 créditos actuales.
• Para la asignatura Gráficos Avanzados y Animación, debemos tomar los
resultados con cierta precaución: si bien es cierto que el número de matri-
culados no es muy alto y, por lo tanto, la muestra debía ser previsiblemen-
te pequeña, podemos considerar que un tamaño muestral de 22 alumnos es
escaso. No obstante, sí nos ha ayudado a conocer los puntos fuertes y débi-
les de la asignatura. Entre los primeros, está el hecho de que se trata de una
asignatura que les suele resultar interesante y atractiva (de ahí que buena
parte de los estudiantes hayan valorado muy positivamente el conocer con-
ceptos nuevos e interesantes). En la parte negativa, los alumnos consideran
que las prácticas son complejas y descompensadas con la teoría. Debemos
destacar, no obstante, que la práctica de este tema ocupa más de la mitad
del tiempo de prácticas de la asignatura. Esto hace que pueda parecer des-
proporcionada con el tema 2 (que es cuando se hizo la encuesta) pero qui-
zás no tanto si se compara con el total de la asignatura. La encuesta
cuantitativa realizada nos ha permitido estimar convenientemente los tiem-
pos y la dificultad de cada actividad El cuestionario cualitativo la comple-
menta, profundizando no tanto en los tiempos necesarios, como en las
causas de las dificultades que los estudiantes encuentran en la materia.
De cara a los objetivos de este proyecto de redes ECTS, con este trabajo dis-
ponemos de una buena estimación de los tiempos y valoración de dificultad
correspondientes a todas las actividades desarrolladas por los estudiantes para
alcanzar los objetivos formativos de las asignaturas. Ahora procederá afrontar el
diseño y planificación de contenidos de las asignaturas para el formato de crédi-
tos ECTS.
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ANEXO I
Memoria de tiempos de estudio de la asignatura Fundamentos de Inteligen-
cia Artificial.
La tarea consiste en seleccionar,  de entre todas las actividades de enseñanza-aprendizaje
propuestas, aquellas que se llevan a cabo, y señalar en éstas la di fi cul tad estimada (1 = poca
dificultad; 5 = dificultad máxima), y el tiempo empleado en su realización. Si se ha llevado a
cabo alguna otra actividad que no aparece recogida en la lista, indíquela en el apartado “otros”.
DATOS DESCRIPTIVOS
ASIGNATURA FIA
TOTAL CRéDITOS EN QUE ESTAS MATRICULADO:
CRÉDITOS TEÓRICOS
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA TIEMPO DIFICULTAD
APRENDIZAJE N. Horas Círculo seleccionado
Tema 1. INTRODUCCIÓN A LA IA.
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Tema 2. BÚSQUEDA EN JUEGOS
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
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Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
Tema 3. TéCNICAS DE BÚSQUEDA
Tema 4. INTRODUCCIÓN A LOS SITEMAS EXPERTOS. SISTEMAS BASADOS EN REGLAS.
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Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
Tema 5. FACTORES DE CERTEZA.
Tema 6. REDES BAYESIANAS
Tema 7. SATISFACCIÓN DE RESTRICCIONES
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Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
Realización de la práctica (tiempo adicional al tiempo dedi-
cado en el laboratorio).
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como búsqueda de infor-
mación, etc…
Otros (escribe):
Realización de la práctica (tiempo adicional al tiempo dedi-
cado en el laboratorio).
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como búsqueda de infor-
mación, etc…
Otros (escribe):
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
Complementos de teoría y trabajos optativos de teoría
CRÉDITOS PRÁCTICOS
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA APRENDIZAJE TIEMPO DIFICULTAD
Práctica 1. BÚSQUEDA EN JUEGOS: OTELO
Práctica 2. SISTEMAS EXPERTOS EN CLIPS
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Realización de la práctica (tiempo adicional al tiempo dedi-
cado en el laboratorio).
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como búsqueda de infor-
mación, etc…
Otros (escribe):
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
Práctica 3. CSP: COLOREADO DE MAPAS
ANEXO II
Memoria de tiempos de estudio de la asignatura Modelos de Fabricación
Asistida por Computador.
La tarea consiste en seleccionar,  de entre todas las actividades de enseñanza-aprendizaje
propuestas, aquellas que se llevan a cabo, y señalar en éstas la di fi cul tad estimada (1 = poca
dificultad; 5 = dificultad máxima), y el tiempo empleado en su realización. Si se ha llevado a
cabo alguna otra actividad que no aparece recogida en la lista, indíquela en el apartado “otros”.
DATOS DESCRIPTIVOS
ASIGNATURA MFAC
TOTAL CRéDITOS EN QUE ESTáS MATRICULADO:
CRÉDITOS TEÓRICOS
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA TIEMPO DIFICULTAD
APRENDIZAJE N. Horas Círculo seleccionado
Tema 1. Introducción. El Problema de Programa Lineal
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
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Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
Tema 2. Conjuntos Convexos
Tema 3. Soluciones Básicas
Tema 4. El Método Simplex
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Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autó-
noma de información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda
bibliográfica (trabajo teórico) fuera de clase.
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre
contenidos teóricos fuera de clase.
Comentario de trabajos, artículos, textos y/o monografías
sobre contenidos teóricos fuera de clase.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como bajar apuntes, bús-
queda de información, etc…
Otros (escribe):
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
Tema 5. Algoritmo Simplex Completo: Solución Inicial
Tema 6. Dualidad. Algoritmo Dual del Simplex
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ANEXO III
Valoración del tiempo y esfuerzo de aprendizaje del alumno para la asigna-
tura Gráficos Avanzados y Animación.
CUESTIONARIO CUANTITATIVO
En el presente cuestionario aparecen las actividades llevadas a cabo en el tema. Para cada
actividad debes señalar la di fi cul tad estimada (1 = poca dificultad; 5 = dificultad máxima),  y
el ti empo empleado en su realización. Es muy importante señalar el tiempo empleado en cada
una de las actividades realizadas, así como el tiempo total empleado en el aprendizaje del tema
(que debe coincidir con la suma de los tiempos parciales de cada actividad.
Realización de la práctica (tiempo adicional al tiempo dedi-
cado en el aula).
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como búsqueda de infor-
mación, etc…
Otros (escribe):
Realización de la práctica (tiempo adicional al tiempo dedi-
cado en el aula).
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus
virtual, Micro-campus, etc.) tales como búsqueda de infor-
mación, etc…
Otros (escribe):
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
CRÉDITOS PRÁCTICOS





Lección-explicación (explicación por parte del profesorado).
Estudio de los apuntes tomados en clase.
Investigación de contenidos (búsqueda y elaboración autónoma de
información) fuera de clase.
Trabajo monográfico o ensayo que incluye la búsqueda bibliográfi-
ca (trabajo teórico) fuera de clase.
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
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ACTIVIDADES TIEMPO DIFICULTAD
Lectura de trabajos, artículos, textos y/o monografías sobre conte-
nidos teóricos fuera de clase. 
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus virtual,




Orientaciones para el estudio del alumno
Consulta de dudas individuales
Consulta de dudas en grupo
Dirección de trabajos individuales
Dirección de trabajos en grupo
Otros:
PRUEBA DE EVALUACIÓN
Preparación exclusiva para la prueba
Realización de la prueba
Otros:
TIEMPO TOTAL: _________
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
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CRÉDITOS PRÁCTICOS
ACTIVIDADES DE ENSEÑANZA APRENDIZAJE TIEMPO DIFICULTAD
Taller de trabajo (explicación por parte del profesor de cuestiones
de carácter metodológico o aplicado).
Trabajo de laboratorio o de campo.
Realización de un trabajo práctico individual.
Aprendizaje y tareas on-line a través de Internet, Campus virtual,
Micro-campus, etc.) tales como búsqueda de información, realiza-
ción de prácticas, etc.
Otros:
TUTORIA PARA:
Orientaciones para el estudio del alumno
Consulta de dudas individuales
Consulta de dudas en grupo
Dirección de trabajos prácticos individuales
Dirección de trabajos prácticos en grupo
Otros:
TIEMPO TOTAL: _________
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
1   2   3   4   5
CUESTIONARIO CUALITATIVO
Expresa, para cada una de las siguientes actividades, tu opinión personal, dificultades,
tiempo, esfuerzo, etc.
1 . Di fi cul tad enco ntrada y  s us  caus as :
(Dificultades de aprendizajes encontradas en la actividad).
Acti v i dad 1 : Lecci ó n del  pro fes o r en cl as e (teo rí a)
Ti empo  to tal  empl eado  en real i zarl a: 4  ho ras
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2 . Ti empo  y  es fuerzo  empl eado  en el  aprendi zaje:
3 . Rendi mi ento :
(Comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida y su relación con el tiem-
po y esfuerzo empleado).
4 . Mo ti v o s  de s ati s facci ó n en el  aprendi zaje real i zado :
(Opinión sobre vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el proceso de
aprendizaje).
1 . Di fi cul tad enco ntrada y  s us  caus as :
(Dificultades de aprendizajes encontradas en la actividad).
2 . Ti empo  y  es fuerzo  empl eado  en el  aprendi zaje:
3 . Rendi mi ento :
(Comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida y su relación con el tiem-
po y esfuerzo empleado).
4 . Mo ti v o s  de s ati s facci ó n en el  aprendi zaje real i zado :
(Opinión sobre vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el proceso de
aprendizaje).
1 . Di fi cul tad enco ntrada y  s us  caus as :
(Dificultades de aprendizajes encontradas en la actividad).
2 . Ti empo  y  es fuerzo  empl eado  en el  aprendi zaje:
3 . Rendi mi ento :
(Comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida y su relación con el tiem-
po y esfuerzo empleado).
4 . Mo ti v o s  de s ati s facci ó n en el  aprendi zaje real i zado :
(Opinión sobre vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el proceso de
aprendizaje).
Acti v i dad 2 : Preparaci ó n del  materi al  de cl as e,  reco pi l aci ó n de i nfo rmaci ó n
adi ci o nal  y  es tudi o  del  tema
Ti empo  to tal  empl eado  en real i zarl a:
Acti v i dad 3 : Lecci ó n del  pro fes o r en cl as e (prácti cas )
Ti empo  to tal  empl eado  en real i zarl a:
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1 . Di fi cul tad enco ntrada y  s us  caus as :
(Dificultades de aprendizajes encontradas en la actividad).
2 . Ti empo  y  es fuerzo  empl eado  en el  aprendi zaje:
3 . Rendi mi ento :
(Comparación entre lo aprendido y/o la calificación obtenida y su relación con el tiem-
po y esfuerzo empleado).
4 . Mo ti v o s  de s ati s facci ó n en el  aprendi zaje real i zado :
(Opinión sobre vivencias positivas o negativas durante o al finalizar el proceso de
aprendizaje).
VALORACIÓN FINAL
Considerando el aprendizaje del tema globalmente, indica el tiempo empleado y el esfuer-
zo.
Muchas  g raci as  po r tu co l abo raci ó n.
Acti v i dad 4 : Real i zaci ó n de l a prácti ca (tanto  en cl as e co mo  fuera de el l a,  co n-
tando  co ns ul ta de materi al ,  aprendi zaje del  l eng uaje de pro g ramaci ó n,  etc. )
Ti empo  to tal  empl eado  en real i zarl a:
Ti empo  i mpl i cado  en el  aprendi zaje del  tema:
Val o raci ó n g l o bal  s o bre l a co rrel aci ó n entre es fuerzo  dedi cado  y  s ati s fac-
ci ó n co n l o  aprendi do : Po s i ti v a/ neg ati v a
Jus ti fi car l a v al o raci ó n:
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4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE
METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES.




La nueva concepción de la enseñanza universitaria vincula-
da al EEES se basa en el desarrollo de competencias y supone
una revalorización del trabajo personal del alumno, apoyado en
mediadores idóneos, así como el recurso a las TIC como instru-
mento de mediación especialmente valioso, al igual que como
herramienta de competencias específicas. A partir de esta consi-
deración, hemos querido plantear como actividad práctica en la
titulación de Magisterio y Psicopedagogía el diseño de Web-
Quests por parte del alumnado. De esta manera, hemos tenido
que cuantificar la dedicación a dicha tarea, así como las valora-
ciones en cuanto a esfuerzo y dedicación a ello.
1. INTRODUCCIÓN
Siguiendo con la línea de trabajo iniciada hace dos cursos (ROIG et al., 2003;
ROIG VILA et al., 2004) nuestro proyecto recoge todos estos planteamientos al
continuar investigando sobre las posibilidades educativas que ofrece Internet
para un desarrollo de competencias del alumnado de Educación (Magisterio y
Psicopedagogía) que descansa en un alto grado en el trabajo personal del alum-
no (ROIG-VILA; 2003a; 2003b; 2004). El curso pasado iniciamos nuestro pro-
ceso de investigación en torno al diseño curricular en Internet por parte del
alumnado de Magisterio y de Psicopedagogía. En concreto, se trataba del dise-
ño de WebQuest como epítome de unidad didáctica en soporte electrónico. Para
4.1. DESARROLLO DE COMPETENCIAS DE APRENDIZAJE EN
EL ALUMNADO DE MAGISTERIO Y PSICOPEDAGOGÍA A PAR-
TIR DEL DISEÑO DE WEBQUESTS
R. Roig Vila; A. Giner Gomis; J. A. Martínez Bernicola; M. Navarro Pastor;
C. Oliva Alcalá; M. M. Pastor Galbis; S. Mengual Andrés
Departamento Didáctica General y  Didácticas Específicas
Universidad de Alicante
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ello analizamos las posibilidades educativas que todo ello conlleva en la forma-
ción inicial del maestro o educador.
Este curso hemos pretendido profundizar en este tema con tal de abordar nue-
vas e interesantes cuestiones, esta vez directamente relacionadas con el nuevo
espacio europeo de educación superior. En concreto hemos pretendido abordar
los siguientes aspectos:
• Desarrollo de procesos instruccionales centrados en el alumno.
• Importancia del diseño curricular de webquests en soporte electrónico por
parte del alumnado de Magisterio y Psicopedagogía.
• Cuantificación de las horas invertidas en el trabajo realizado por el alumnado.
• Valoración del proceso instruccional referido al diseño curricular citado.
• Contextualización del trabajo realizado por el alumnado en cuanto al dise-
ño curricular en el marco de las competencias propias de la titulación
(Magisterio y Psicopedagogía).
Respecto a la metodología, la investigación ha girado en torno a la elabora-
ción, aplicación y análisis de una encuesta sobre el volumen de trabajo de los
alumnos y el aprovechamiento de las TIC en dicho trabajo.
2. JUSTIFICACIÓN Y RELEVANCIA DE LA INVESTIGACIÓN
DOCENTE PARA LA MEJORA DEL APRENDIZAJE DE LOS ALUM-
NOS
Si atendemos a la exposición de motivos de la Ley Orgánica de Universi-
dades, donde se pone de manifiesto la necesidad de “abordar, en el marco de la
sociedad de la información y del conocimiento, los retos derivados de la inno-
vación en las formas de generación y transmisión del conocimiento”, vemos que
se hace imprescindible un nuevo planteamiento de la enseñanza universitaria. La
sociedad informacional requiere innovaciones y cambios en las formas tradicio-
nales de formación, producción, comunicación de la información y en el acceso
a servicios públicos y privados.
También en la Ley Orgánica de Universidades, que reconoce como uno de
sus objetivos básicos la mejora de la calidad del sistema universitario en su con-
junto y en todas y cada una de sus vertientes, se pone de manifiesto que “estos
nuevos escenarios y desafíos requieren nuevas formas de abordar los objetivos
propuestos”.
Por otra parte, el Consejo de Coordinación Universitaria, como máximo
órgano consultivo del sistema universitario, ha hecho público un documento con
una serie de orientaciones, entre las cuales destaca que “el desarrollo de la
sociedad del conocimiento precisará de estructuras y medios flexibles en la edu-
cación, que posibiliten un amplio acceso social al conocimiento”. Añade “la
comunidad universitaria debe modificar los procedimientos de aprendizaje”.
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Por otro lado, el Consejo de Coordinación Universitaria hace referencia a
que “se hace pues necesaria una nueva concepción de la formación académica,
centrada en el aprendizaje del alumno”. La creación y diseño de webquests
cumple ampliamente este aspecto.
Estamos ante un nuevo escenario para la universidad caracterizado por una
integración del sistema universitario español en el espacio europeo de la ense-
ñanza superior. Si atendemos a la Carta Magna de la Universidad Europea y
a la Declaración de Bolonia, podemos destacar algunos aspectos respecto a los
cuales Edutic puede tener una consideración importante, justificada y necesaria:
• La incorporación del crédito académico europeo conllevará un giro coper-
nicano en la forma de organizar y desarrollar la actividad académica docen-
te, no tan centrada en la clase presencial, por ejemplo.
• “La aceptación e incorporación del crédito académico europeo al sistema
universitario español deberá generar un cambio radical en este, hasta ahora
centrado en la docencia que debe impartir el profesor para pasar a un mode-
lo cuyo norte, cuyo centro de gravedad, cuya referencia va a ser el trabajo,
personal o en equipo, y el aprendizaje del estudiante”.
• “Reducción del número de clases magistrales”.
• “Organizar y asignar los trabajos que deben ser realizados individualmen-
te o en equipo; trabajos que deben requerir consultar bibliografía y/o obte-
ner información de Internet”.
• “Atender consultas personalizadas”.
• “Orientar y apoyar el trabajo personal de los estudiantes”.
• Si nos fijamos en la implantación del sistema de créditos europeos (ECTS:
European Credits Transfer System), en donde el crédito europeo debe que-
dar definido como la unidad de valoración de la actividad académica en la
que se integran las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras activi-
dades académicas dirigidas y el volumen de trabajo del estudiante, pode-
mos afirmar que el planteamiento de actividades basadas en resolución de
problemas –como ocurre con la WebQuest– podría ser un recurso funda-
mental en la organización, sistematización y evaluación respecto a los
aspectos a valorar en la obtención del crédito del alumno.
3. PLANTEAMIENTO DE LA RED DOCENTE
En la convocatoria del curso 2003-04 del ICE acerca de los planteamientos o
bases metodológicas en los que se podía sustentar el trabajo e investigación de
redes aparecían tres tipologías. Nuestra red se ha centrado en el apartado referi-
do a “Redes que investigan en procedimientos para la valoración del trabajo de
los alumnos”.
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Nuestro planteamiento se ha basado, en líneas generales, en el trabajo des-
arrollado con los alumnos en torno al diseño curricular de WebQuests. Este dise-
ño supone al alumno un proceso de aprendizaje que queremos valorar debido a
la importancia del trabajo encomendado y, por otro lado, se plantea con una
metodología de aprendizaje y evaluación innovadora que merece ser también
valorada.
El contexto en el cual trabaja nuestra red es la utilización de las TIC en la for-
mación inicial del profesorado y psicopedagogo. En dicho contexto, pretende-
mos valorar el volumen de trabajo de los alumnos en el desarrollo de la
competencia referida al diseño curricular, que consideramos básica en un maes-
tro o psicopedagogo.
4. PLAN DE TRABAJO DESARROLLADO
4.1. PLANIFICACIÓN Y DISEÑO CURRICULAR
Durante todo el curso se han mantenido reuniones para realizar el segui-
miento de la investigación. En las primeras reuniones se delimitó el plan de
acción y se diseñó la encuesta de valoración. Adjuntamos dicha encuesta (ver
anexo) y nos remitimos a ella para ver el grado de definición y delimitación que
se ha desarrollado en torno al proceso de trabajo del alumno con el fin de cuan-
tificar y valorar cada uno de los pasos que se deben llevar a cabo.
De forma paralela a la elaboración de la encuesta, diseñamos el proceso ins-
truccional en base a los planteaminetos del nuevo Espacio de Educación Supe-
rior. Somos conscientes de que debemos pensar en un proceso instruccional no
centrado en la clase presencial. Existen otros recursos metodológicos para des-
arrollar dicho proceso y apostamos por la utilización de Internet para abordar
estas cuestiones. En concreto, hemos trabajado en:
J Diseño y elaboración de un sitio web que permita sustentar un entorno de
aprendizaje a través de Internet para desarrollar la competencia referida al
diseño curricular. Este sitio web es EDUTIC http.//www.edutic.ua.es y la
aplicación, EDUTIC-WQ, una aplicación informática que genera Web-
Quests on line y que ha sido creada en el seno de esta red.
J Elaboración de materiales curriculares de apoyo para el alumnado en su
tarea de elaboración de una WebQuest. Estos materiales también han sur-
gido a partir de las investigaciones y resultados de cursos anteriores sobre
el proceso y necesidades del alumnado. Remitimos a su consulta en:
http://www.edutic.ua.es/visualiza_wq/descripcion.asp?id=196
y http://www.edutic.ua.es/visualiza_wq/descripcion.asp?id=195
• Delimitación de competencias que se desarrollan a través del diseño y ela-
boración de una WebQuest.
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Por un lado, identificamos aquellas competencias relacionadas con el dise-
ño y elaboración de WebQuest a partir de las enunciadas como competen-
cias específicas comunes a todos losmaestros (proyecto ANECA):
1. Diseño y desarrollo de proyectos educativos y unidades de programa-
ción qu permitan adaptar el curriculum al contexto socio-cultural.
2. Capacidad para promover el aprendizaje autónomo de los alumnos a la
luz de contenidos y objetivos propios del correspondiente nivel educati-
vo.
3. Capacidad para organizar la enseñanza, en el marco de los paradigmas
epistemológicos, utilizando de forma integrada los saberes disciplina-
res, transversales y multidisciplinares adecuados al respectivo nivel
educativo.
4. Capacidad para preparar, seleccionar y construir materiales didácticos
y utilizarlos en los marcos específicos de las distintas disciplinas
5. Capacidad para utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades
de enseñanza-aprendizaje las tecnologías de la información y comu-
nicación.
6. Capacidad para utilizar la evaluación, en su función propiamente
pedagógica y no meramente acreditativa, como elemento regulador y
promotor de la mejora de la enseñanza, del aprendizaje y de su propia
formación.
7. Participar en proyectos de investigación relacionados con la enseñan-
za y el aprendizaje, introduciendo propuestas de innovación encami-
nadas a mejorar la calidad de la educación.
8. Capacidad para trabajaren equipo con los compañeros, como condi-
ción necesaria para la mejora de su actividad profesional, comparien-
do saberes y experiencias.
9. Compromiso de potenciar el rendimiento académico de los alumnos y
su progreso escolar, en el marco de una educacion integral.
10. Capacidad de asumir la necesidad del desarroollo profesional conti-
nuo, mediante la autoevaluaciónde la propia práctica.
Por otro lado, consideramos la propuesta de Tudela (2004) sobre la clasifica-
Co mpetenci as  bás i cas
Co g ni ti v as
– Conocimientos básicos y específicos.
– Análisis y síntesis
– Organizar y planificar
– Solución de problemas
– Toma de decisiones
– Aprender
Mo ti v aci o nes  y  v al o res
– Motivación de logro
– Iniciativa y espíritu emprendedor
– Preocupación por la calidad
– Compromiso ético
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ción de las competencias según el contexto educativo europeo:
Partiendo de la clasificación anterior, indicamos las siguientes competencias
Co mpetenci as  de i nterv enci ó n




– Adaptarse a nuevas
situaciones
– Creatividad
– Crítica y autocrítica




DESCRIPCIÓN Categorización de la
WQ en función de
determinados indi-
cadores descriptivos
que facilitan su pos-
terior catalogación.
– Capacidad de síntesis y clasificación de la








– De motivación y logro al establecer metas
adecuadas al alumnado (MOTIVACIONES
Y VALORES)
– De compromiso ético al proponer el des-
arrollo de principios éticos coherentes a
la investigación que va a realizar el alum-
nado. (MOTIVACIONES Y VALORES)
– Capacidad para generar nuevas ideas (crea-
tividad) (COMPETENCIAS DE INTER-
VENCIÓN
– Capacidad de crítica y autocrítica.
– Capacidad de organizar y planificar
– Capacidad de problematizar la realidad.
(COMPETENCIAS DE INTERVENCIÓN
Co mpetenci as  es pecí fi cas
– Comunicación oral y escrita
– Conocimiento de segundo idioma
– Habilidades básicas de manejo de ordenador
– Habilidades de gestión de información










– Apreciar la diversidad
– Conocimiento de cul-
turas
– Trabajo intercultural
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ELEMENTO OBJETIVO COMPETENCIAS
TAREA Define las cuestio-
nes de la investiga-
ción guiada que
realiza el alumnado
– Toma de decisiones al implicar seleccio-
nar interesantes páginas web. (COGNITI-
VA)
– Capacidad de organizar y planificar una
secuencia de actos y distribuirlos con la
finalidad de alcanzar una meta (COGNITI-
VA)
– Capacidad de resolución de problemas
(COGNITIVA)









– Capacidad de aprender al poner en marcha
la habilidad para construir el conocimien-
to. (COGNITIVA)
– Capacidad de organizar y planificar (COG-
NITIVA)
– Capacidad de resolución de problemas
(COGNITIVA)
– Capacidad de aprender al activarse el
conocimiento en general,  al buscar infor-
mación relevante.
– Capacidad de solucionar problemas (COG-
NITIVA)
– Capacidad para trabajar de forma autóno-
ma (DE INTERVENCIÓN)
– Habilidades de investigación (COGNITI-
VA)
– Habilidades interpersonales
– Trabajo en equipo (INTERVENCIÓN)
EVALUACIÓN Plantea el modo, la






– Preocupación por la calidad del trabajo a
presentar (MOTIVACIONES Y VALORES)
– Trabajo en equipo (INTERVENCIÓN)
– Comunicación oral y escrita en la propia
lengua (ESPECÍFICAS)
– Conocer criterios de evaluación (COGNI-
TIVA)
– Comunicar resultados de la evaluación
(ESPECÍFICAS)
CONCLUSIÓN Plantea el sentido
general o final del
trabajo realizado.
– Capacidad de análisis y síntesis (COGNI-
TIVAS)
– Capacidad de aprender (COGNITIVAS)
– Capacidad de desarrollar prácticas reflexi-
vas (COGNITIVAS)
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subyacentes en el desarrollo de una WebQuest:
4.2. RECOGIDA DE INFORMACIÓN UTILIZANDO LA ENCUESTA DISEÑADA SOBRE LA
CUANTIFICACIÓN Y ANáLISIS DEL TRABAJO REALIZADO POR EL ALUMNADO
Durante el proceso de elaboración de la WebQuest por parte del alumnado
distribuimos la encuesta de valoración del anexo 1. Pasamos a indicar los resul-
tados obtenidos. Para ello, indicamos en primer lugar en una tabla de valores y
en un gráfico circular los resultados obtenidos en cuanto al tiempo que invierte
cada grupo de alumnos (3-4 alumnos) en la tarea especificada el tiempo. En
segundo lugar indicamos también en una tabla numérica y en un gráfico de
barras los resultados obtenidos respecto a cuál ha sido la dificultad (nula, míni-
ma, media, alta o muy alta) que han tenido a la hora de afrontar la tarea especi-
ficada:
1.1. LECTURA DE DOCUMENTACIÓN SOBRE LA WQ
Estimación de tiempo:
ELEMENTO OBJETIVO COMPETENCIAS
ORIENTACIONES Indicaciones,  avi-
sos en general para
el profesorado que
desee utilizar la web
quest
– Capacidad de análisis y síntesis(COGNI-
TIVAS)







remos en la web
quest
– Habilidades básicas del manejo del orde-
nador.
– Habilidades de gestión de información
(ESPECÍFICAS)
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Dificultad:
1.2. VISITAR EJEMPLOS DE WQ
Estimación de tiempo:
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Dificultad:
1.2 ELABORACIÓN DE CONCLUSIONES
Estimación de tiempo:
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Dificultad:
2. ELABORACIÓN DEL BORRADOR
2.1. DECIDIR Y CONCRETAR EL TEMA
Estimación de tiempo:











2. ELABORACIÓN DEL BORRADOR
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Dificultad:
2.2. HACER BORRADOR INICIAL
Estimación de tiempo:
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Dificultad:















3. PREPARACIÓN DE MATERIALES
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Dificultad:
3.2. BUSCAR DOCUMENTOS ANEXOS
Estimación de tiempo:
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Dificultad:
3.3 ELABORAR DOCUMENTOS ANEXOS
Estimación de tiempo:
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Dificultad:
3.4. BUSCAR PÁGINAS WEB PARA ENLACES
Estimación de tiempo:
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Dificultad:
4. DISEÑO Y PUBLICACIÓN DE TU WQ EN EDUTIC-WQ
4.1. SUBIR IMÁGENES
Estimación de tiempo:
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Dificultad:
4.2. SUBIR DOCUMENTOS ANEXOS
Estimación de tiempo:
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Dificultad:
4.3. ELABORAR LA WQ COMPLETA
Estimación de tiempo:











INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
256
Dificultad:
4.3. ANáLISIS Y VALORACIÓN DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS
Pasemos a analizar, destacar, resumir y valorar los resultados obtenidos a par-
tir de los datos obtenidos anteriormente:
Un primer bloque de tareas ha estado referido a la comprensión del concep-
to de WQ. En este bloque destacamos los siguientes datos:
– En cuanto a la lectura de documentación sobre la WQ, el 91% de la mues-
tra necesita, como máximo, sobre las dos horas para leer la documentación
sobre la WQ. El grado de dificultad es medio.
– En cuanto a visitar ejemplos de WQ en Internet, el 92% de la muestra nece-
sita, como máximo, sobre las dos horas de trabajo para visitar ejemplos de
WQ. El grado de dificultad es mínimo.
– Respecto a la elaboración de conclusiones, el 99% de la muestra necesita,
como máximo, sobre las dos horas de trabajo para elaborar conclusiones.
El grado de dificultad es medio.
Un segundo bloque de tareas ha estado referido a la elaboración del borrador
de WQ. En este bloque destacamos los siguientes datos:





muy alta 10 % 
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– Respecto a decidir el tema y concretar la tarea de la WQ, el 97% de la
muestra necesita, como máximo, sobre las tres horas de trabajo para deci-
dir y concretar el tema. El grado de dificultad se sitúa entre mínimo y
medio.
– En cuanto a elaborar un borrador inicial (en papel) del contenido de la WQ,
el 89% de la muestra necesita, como máximo, sobre las dos horas de traba-
jo para hacer el borrador inicial. El grado de dificultad es medio.
Un tercer bloque de tareas ha estado referido a la preparación de materiales
para la WQ. En este bloque destacamos los siguientes datos:
– Respecto a buscar imágenes para la WQ, el 50% de la muestra necesita,
como máximo, sobre las dos horas de trabajo El grado de dificultad es
medio.
– En cuanto a buscar documentos anexos, el 94% de la muestra necesita,
como máximo, sobre las cuatro horas de trabajo para buscar documentos
anexos. El grado de dificultad es medio.
– Respecto a elaborar documentos anexos, el 87% de la muestra necesita,
como máximo, sobre las dos horas de trabajo para elaborar documentos
anexos. El grado de dificultad es medio.
– En cuanto a buscar páginas web para los enlaces, el 98% de la muestra
necesita, como máximo, sobre las dos horas de trabajo para buscar páginas
web para enlaces. El grado de dificultad es medio.
Por último, un cuarto bloque de tareas ha estado referido al diseño y publi-
cación de la WQ en la plataforma EDUTIC (http://www.edutic.ua.es). En este blo-
que destacamos los siguientes datos:
– En cuanto a subir imágenes, el 90% de la muestra necesita, como máximo,
sobre las dos horas de trabajo para subir imágenes. El grado de dificultad
es medio.
– Respecto a subir documentos anexos, el 96% de la muestra necesita, como
máximo, sobre las dos horas de trabajo para subir documentos anexos. El
grado de dificultad es medio.
– Por último, para elaborar finalmente la WQ, el 83% de la muestra necesi-
ta, como máximo, sobre las diez horas de trabajo para hacer la WQ com-
pleta. El grado de dificultad se situa entre medio y alto.
5. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
El trabajo de la Red durante este curso ha sido la continuación de cursos ante-
riores y esto se ha traducido en una optimización cada vez mayor de las posibi-
lidades educativas que posee la plataforma EDUTIC (http://www.edutic.ua.es).
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Hemos perfeccionado Edutic-WQ, la aplicación informática que hemos creado
ad hoc para este amplio proyecto que es Edutic con la finalidad que permita una
mejor administración de las WQ realizadas por nuestro alumnado.
Durante este curso también hemos mejorado las consideraciones que hacía-
mos en las memorias de cursos anteriores, lo que se ha traducido en una mayor
satisfacción por parte del alumnado al elaborar WQ. Apuntamos algunas opinio-
nes escritas por dicho alumnado en la hoja de evaluación y el aspecto que que-
remos resaltar corroborando el porqué de la elección que hicimos al querer que
nuestros alumnos desarrollaran las oportunas competencias en los estudios de
Magisterio a través del diseño y publicación de WebQuests bajo la perspectiva
del marco Europeo de Educación Superior
– Aprendizaje activo por parte del alumnado:
“Le encontramos mucha utilidad a la webquest porque es una manera divertida y
activa de aprender cosas nuevas, navegando a través de la Red y utilizando una herra-
mienta muy útil, como es Internet”.
– Aprendizaje colaborativo:
“La dificultad fue alta porque no nos poníamos de acuerdo con el tema y nos costó
un poco al principio. Después, pudimos trabajar en grupo”.
– Utilización de las TICs:
“A nosotras nos ha servido para manejar mejor Internet y las utilidades que este nos
ofrece”.
– Relación entre formación inicial y sociedad:
“Nos ha parecido una actividad muy interesante, ya que es una actividad que nos
hemos implicado bastante porque el resultado de la misma iba a ser visto por mucha
gente por Internet”.
“La valoración que le damos a este trabajo es positiva. Nos parece interesante por-
que a parte de aprender nosotros a hacer una WQ, luego la hemos colgado en Inter-
net para que otras personas les pueda servir en su trabajo”.
– Relación entre formación inicial y desarrollo profesional posterior:
“Pensamos que la WQ es una forma útil, práctica e interesante de atraer a los niños
a aprender, sobretodo para los niños desmotivados”.
– Satisfacción personal:
“Una vez hemos terminado la WQ estamos muy satisfechos del resultado ya que
hemos visto que todo el tiempo que le hemos dedicado ha dado muy buenos resul-
tados”.
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Respecto a los datos cuantitativos obtenidos de la elaboración y diseño de
una WebQuest, ha resultado que si sumamos las horas máximas de las mayores
frecuencias nos da un total de 35 horas. Debemos tener en cuenta que esta tarea
no es una simple práctica de clase sino una tarea que, en algunos grupos de
alumnos, ha supuesto un gran porcentaje sobre la evaluación global de la asig-
natura. Sabemos que un crédito representa de 24 a 30 horas de trabajo y 20 cré-
ditos a un trimestre de estudios. Este resultado, pues, es coherente con el
contexto referido al cómputo de créditos ECTS.
No queremos acabar sin insistir en el hecho de que la perspectiva desde la que
trabajamos el diseño de WebQuests por parte de nuestros alumnos y la metodo-
logía desarrollada a través de Internet está enmarcada en el nuevo espacio euro-
peo de educación superior. Esto significa que al desarrollar determinadas
competencias a través de plan de trabajo delimitado, estamos desarrollando
determinadas competencias que consideramos deben ser propias del nuevo plan-
teamiento de nuestras asignaturas, tanto del perfil profesional del profesor como
del repertorio básico de conocimientos, habilidades y competencias que integran
el desempeño profesional de las maestras y los maestros.
En el marco al que nos hemos referido, destacamos las propuestas de mejora
del diseño, funcionamiento y aplicación educativa de la Plataforma EDUTIC
como recurso valioso para la organización, sitematización y evaluación de algu-
nos de los aspectos integrados en los créditos ECTS.
6. BIBLIOGRAFÍA
Declaración de Bolonia http://www.universia.es/contenidos/universidades/
documentos/universidades_docum_bolonia.htm
Ley orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de universidades.
http://www.boe.es/g/es/boe/dias/2001-12-24/seccion1.php
Proyecto ANECA: “ La Adecuación de la Formación de Maestros al Espacio
Europero de Educación Superior”.
ROIG-VILA, R. (2003a): Análisis y valoración de sitios web de centros escola-
res, Nueva York, Mellen Press.
ROIG-VILA, R. (2003b): La articulación de las Tecnologías de la Información
y la Comunicación en la Educación, Nueva York, Mellen Press.
ROIG, R.; GINER, A.; MARTÍNEz, J.; MENGUAL, S.; NAVARRO, M.;
OLIVA, C.; PASTOR, M. (2003): “Edutic-WQ, una eina per a elaborar web-
quests on-line”, en RODRÍGUEz, J. y otros, L’aprenentatge en entorns vir-
tuals. Actes IV Congrés Multimedia educatiu.
ROIG VILA, R. (mayo, 2004): “Listas y comunidades: características determi-
nantes para la creación del conocimiento”, Articulos sobre Comunidades Vir-
tuales de Usuarios, RedIRIS, <http://www.rediris.es/cvu/publ/>
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
260
ROIG VILA, R. et al (2004): “La articulación curricular de las TIC en el espa-
cio europeo de educación superior”, en ROIG VILA, R. (coord.), TIC@ula
2004. Tecnologías de la Información y la Comunicación en el Aula. Tecnolo-
gies de la Informació i la Comunicació a l’Aula , ICE Universidad de Ali-
cante, I.S.B.N.: 84-688-6710-1.
TUDELA, P. et al (coord.) (2004): “Competencias en el nuevo paradigma edu-
cativo para Europa”, Universidad de Granada.
VILLAR ANGULO, L. M. (coord.) (2004): Programa para la mejora de la
docencia universitaria, Madrid, Pearson.
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES…
261
ANEXO
hOJA DE EVALUACIÓN DEL PROCESO DE ELABORACIÓN
DE LA WEBQUEST
Señala con una cruz el nivel de dificultad de cada ítem (desde el 1.1. al 4.3).
Indica también el nº de horas que has dedicado a cada ítem:
INDICA AQUÍ LAS CAUSAS DE DIFICULTAD, EN CASO DE SER ALTA O
MUY ALTA, (indica claramente a qué ítem te refieres (1.1, 1.2, etc.).
TAREAS TIEMPO DIFICULTAD
INVERTIDO 0 1 2 3 4
(Nª hORAS) (nula) (mínima) (media) (alta) (muy alta)
1. COMPRENSIÓN DEL CONCEPTO DE WEBQUEST (WQ)
1.1.Lectura de documentación sobre la
WQ
1.2.Visitar ejemplos de WQ en Internet
1.3.Elaboración de conclusiones
Para ver las conclusiones a las que has llegado, reflexionarás sobre las siguientes cuestiones:
a) Define con tus palabras qué es una WebQuest.
b) Comparación entre WQ y otras unidades didácticas (proyectos de trabajo, centros de interés, etc.): semejanzas y dife-
rencias.
2. ELABORACIÓN DEL BORRADOR
2.1.Decidir el tema y concretar la tarea de
tu WQ
2.2.Hacer un borrador inicial (en papel)
del contenido de tu WQ
3. PREPARACIÓN DE MATERIALES
3.1.Buscar imágenes para tu WQ
3.2.Buscar documentos anexos
3.3.Elaborar documentos anexos
3.4.Buscar páginas web para los enlaces
4. DISEÑO Y PUBLICACIÓN DE TU WQ EN EDUTC-WQ
4.1.Subir imágenes
4.2.Subir documentos anexos




Las Tecnologías de la Información y Comunicación (TICs)
ofrecen herramientas que posibilitan la participación y promue-
ven la negociación de significados entre los estudiantes y, conse-
cuentemente, el aprendizaje. Un ejemplo de estas herramientas,
dadas las características que presenta, son los debates virtuales:
las participaciones son asíncronas, más reflexivas y argumenta-
das; los estudiantes pueden leer las participaciones de sus compa-
ñeros y reflexionar sobre las de su grupo y las suyas propias en
momentos y sitios diferentes (Penalva et al. 2003, 2004) permi-
tiendo al mismo tiempo una interacción fluida y no condicionada
de éstos. Este trabajo se centra en el análisis del papel del mode-
rador como elemento dinamizador en un entorno virtual que posi-
bilita el aprendizaje colaborativo de los estudiantes.
1. INTRODUCCIÓN
El diseño de entornos de aprendizaje colaborativo que integren las TICs y
promuevan el desarrollo del conocimiento de Didáctica de la Matemática en los
estudiantes de Psicopedagogía está vinculado a los siguientes supuestos:
1) se concibe el aprendizaje como una forma de participación social, en el
cual el conocimiento se produce por medio de la interacción entre perso-
nas o grupos de personas,
2) se considera una “comunidad de práctica” como un grupo social en el que
4.2. EL PAPEL DEL PROFESOR EN EL APRENDIZAJE
COLABORATIVO DE DIDáCTICA DE LA MATEMáTICA
M. C. Penalva Martínez; J. Valls González; C. Rey Más;
A. Cos Córcoles; S. Llinares Ciscar; G. Torregrosa Gironés
Departamento de Innovación y  Formación Didáctica (Didáctica de la matemática)
Universidad de Alicante
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los miembros comparten una determinada actividad, pero donde las for-
mas de participación en esa comunidad son diversas, complejas y a dis-
tintos niveles (García, 2000),
3) la perspectiva situada enfatiza la dimensión social del aprendizaje, hacien-
do mención a la importancia de participar en “comunidades de práctica”
las cuales ayudan a desarrollar conceptos y elementos teóricos caracterís-
ticos de una comunidad de psicopedagogos,
4) se diferencia entre relaciones de cooperación y de colaboración (Olson,
1997), la colaboración requiere más condiciones, implica compartir
metas, planes, actividades…
5) se tienen en cuenta dimensiones que facilitan el camino hacia la colabo-
ración, como son la autonomía, la innovación y la interacción (Southwo-
od y Kuiper, 2003)
6) los entornos de aprendizaje basados en el uso de las TICs, más que entor-
nos no presenciales, se perciben como entornos en los que se puede apren-
der de forma colaborativa usando diferentes herramientas y tareas que
promueven la interacción (Andriessen et al. 2003)
7) la participación en debates virtuales posibilita que los estudiantes y pro-
fesores interaccionen, reflexionen sobre lo argumentado y compartan
experiencias y conocimiento (Penalva et al., 2002, 2003, 2004; Torregro-
sa et al. 2003; Valls et al. 2003)
8) colaborar implica también tomar decisiones referidas al desarrollo del
debate, como son promover la participación, motivación o evaluar y guiar
el desarrollo del debate (Reyzábal, 1993)
9) en un entorno de enseñanza aprendizaje, el profesor asume las funciones
de orientar, observar, dinamizar, evaluar, verificar y encauzar las aporta-
ciones realizadas en los debates (Krainer y Koop, 2003)
Dentro de la línea de investigación “TICs y formación de psicopedagogos y
maestros de primaria en Didáctica de la Matemática” del Departamento y del
Proyecto de Investigación Docente de la Red TICEM1 de la Universidad de Ali-
cante, durante el curso 2003/04 en las asignaturas “Intervención curricular en el
aprendizaje de las Matemáticas” y “Matemáticas y su Didáctica” concernientes
a la licenciatura de Psicopedagogía y a la diplomatura de Maestros de Primaria,
respectivamente, se han desarrollado metodologías innovadoras que tienen tam-
bién interés en el ámbito de la investigación. Para ello se han diseñado entornos
de aprendizaje colaborativo que facilitan a los estudiantes el aprender a interve-
nir en el aprendizaje de las Matemáticas y a enseñar Matemáticas en Educación
1 Tecnología de la Información y Comunicación aplicadas a la Educación Matemática. 
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES…
265
Primaria. Estas metodologías se han aplicado al módulo “Dificultades de apren-
dizaje de las Matemáticas en la Educación Primaria” perteneciente a la asigna-
tura “Intervención curricular en el aprendizaje de las Matemáticas” y al módulo
“Resolución de Problemas” correspondiente al currículo de la asignatura
“Matemáticas y su Didáctica”.
El objetivo general de esta investigación ha sido crear multientornos de
aprendizaje, formados por entornos presenciales y virtuales, donde se fomenta-
se la interacción entre los estudiantes, en pequeño grupo (intragrupales) y en
gran grupo (intergrupales), utilizando el debate virtual y el debate presencial
como instrumentos técnicos. Con los multientornos de aprendizaje diseñados se
pretende que se superen dificultades para generar comunidades de práctica vir-
tuales (Penalva, Rey y Llinares, 2003). Este objetivo general se ha concretado en
los siguientes objetivos específicos:
– Diseñar multientornos semipresenciales de aprendizaje.
– Promover un aprendizaje colaborativo relativo al tratamiento de dificulta-
des y de contenidos de las matemáticas escolares.
– Incentivar los procesos reflexivos.
– Elaborar instrumentos de análisis de participación de los estudiantes.
– Establecer diferentes categorías de las aportaciones del profesor.
En este trabajo centramos la atención en el análisis del papel del profesor
como moderador de los debates virtuales correspondientes al multientorno dise-
ñado para el desarrollo del módulo “Dificultades de aprendizaje de las Mate-
máticas en la Educación Primaria” perteneciente a la asignatura “Intervención
curricular en el aprendizaje de las Matemáticas” del programa de formación de
psicopedagogos. Las profesoras-investigadoras que hemos llevado a cabo la
experiencia asumimos los principios de las teorías sociales del aprendizaje al
adquirir el compromiso de elaborar espacios de interacción social que den opor-
tunidades a los estudiantes para desarrollar conocimiento. Consideramos que el
profesor como moderador debe promover o inhibir factores no sólo de tipo cog-
nitivo como la falta de cohesión en las aportaciones de los estudiantes, reorien-
tar las discusiones, comprobar cómo se desarrolla el proceso, exigir mayor
reflexión a los estudiantes, sino también debe impedir factores de tipo afectivo
como desánimo o escepticismo. Por tanto, la finalidad principal de las funciones
del profesor ha sido siempre la de promover la interacción y guiar la participa-
ción de los estudiantes (Penalva et al., 2002).
2. MÉTODO
Participantes y contexto
La investigación que aquí describimos se ha centrado en la experiencia des-
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arrollada por los estudiantes de segundo curso de la licenciatura de Psicopeda-
gogía, en el curso académico 2003/2004 de la Universidad de Alicante. Los
alumnos participantes se distribuyeron en distintos grupos los cuales quedaron
definidos para la participación de la resolución de tareas que se les demandó,
debiendo generar y compartir conocimiento social. Participaron un total de 65
alumnos, 40 asistentes al turno de tarde y 25 al turno de mañana. Estos estu-
diantes mostraron de forma explícita y voluntaria su compromiso de trabajar
colaborativamente. Todas las tareas propuestas para desarrollar en pequeño
grupo fueron realizadas por grupos de entre cinco y siete estudiantes, confor-
mando un total de 11 grupos.
Instrumentos
Con el fin de conseguir los objetivos propuestos, surgió la necesidad de crear
entornos de aprendizaje, diferentes a los considerados tradicionalmente, que per-
mitieran la construcción social del conocimiento y la posibilidad de participa-
ción a través de diferentes contextos. Diseñar y gestionar un multientorno es una
tarea compleja ya que implica considerar una variedad de factores: característi-
cas de los participantes, elección de los entornos de aprendizaje, instrumentos de
registro de la actividad, posibilidades de interacción…
El multientorno de aprendizaje diseñado está configurado por microentornos
o entornos organizados por distintas tareas, siendo la característica principal de
los mismos la integración de las TICs (Debates Virtuales) en el entorno de apren-
dizaje.
Procedimiento
El multientorno está configurado por seis microentornos o entornos (tres pre-
senciales y tres virtuales) y organizado por una tarea dividida en tres (tareas 1, 2
y 3). Su conformación es la siguiente:
– Entorno 1 de aprendizaje:
Trabajo en grupo pequeño. Realización de actividades presenciales en el
aula. Lectura y análisis de la situación descrita en la Tarea 1. Resolución
de la tarea propuesta. Modalidad: debate presencial en grupo pequeño en
el aula sobre la Tarea 1. Cada grupo tiene que elaborar un informe escri-
to.
– Entorno 2 de aprendizaje:
Trabajo en gran grupo. Participación en el debate activado en el Campus
Virtual. Los representantes de cada grupo aportan sus respuestas de la tarea
1 al Debate Tarea 1. Una vez analizadas las aportaciones de todos los gru-
pos, cada grupo debe debatir las intervenciones de los otros grupos o refi-
nar sus propios argumentos. Para facilitar las discusiones en cada grupo
pequeño pueden utilizar “foros de discusión por grupos” abiertos en el
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Campus Virtual. Los argumentos que aporta cada grupo al debate deben ser
consensuados previamente. Modalidad: debate virtual en gran grupo.
– Entorno 3 de aprendizaje:
Trabajo en grupo pequeño. Lectura y análisis de la situación descrita en la
Tarea 2, considerando el resultado de las actividades realizadas en los
entornos anteriores. Modalidad: debate presencial en grupo pequeño en el
aula sobre la Tarea 2. Cada grupo tiene que elaborar un informe escrito.
– Entorno 4 de aprendizaje:
Trabajo en gran grupo. Participación en el debate activado en el Campus
Virtual. Los representantes de cada grupo aportan sus respuestas de la
tarea 2 al Debate Tarea 2. Una vez analizadas las aportaciones de todos
los grupos, cada grupo debe debatir las intervenciones de los otros grupos
o refinar sus propios argumentos. Para facilitar las discusiones en cada
grupo pequeño pueden utilizar “foros de discusión por grupos” abiertos
en el Campus Virtual. Los argumentos que aporta cada grupo al debate
deben ser consensuados previamente. Modalidad: debate virtual en gran
grupo.
– Entorno 5 de aprendizaje:
Trabajo en grupo pequeño. Lectura y análisis de la situación descrita en la
Tarea 3, considerando el resultado de las actividades realizadas en los
entornos anteriores. Modalidad: debate presencial en grupo pequeño en el
aula sobre la Tarea 3. Cada grupo debe elaborar un informe escrito.
– Entono 6 de aprendizaje:
Trabajo en gran grupo. Participación en el debate activado en el Campus
Virtual. Los representantes de cada grupo aportan sus respuestas de la tarea
3 al Debate Tarea 3. Una vez analizadas las aportaciones de todos los gru-
pos, cada grupo debe debatir las intervenciones de los otros grupos o refi-
nar sus propios argumentos. Para facilitar las discusiones en cada grupo
pequeño pueden utilizar “foros de discusión por grupos” abiertos en el
Campus Virtual. Los argumentos que aporta cada grupo al debate deben ser
consensuados previamente. Modalidad: debate virtual en gran grupo. Este
entorno cierra la secuencia del proceso llevado a cabo en el multientorno
creado.
En la figura 1 se muestra gráficamente la secuencia del proceso desarrollado
y se destaca el tipo de debate realizado. Teniendo en cuenta que el objetivo prin-
cipal de la Red TICEM es el diseño de la Arquitectura Relacional de las Asig-
naturas de Didáctica de la Matemática que integre las TICs en entornos de
aprendizaje colaborativo (Penalva et al., 2004), y con el fin de profundizar sobre
el papel del profesor en el proceso desarrollado, en este trabajo se exponen resul-
tados correspondientes a los debates virtuales (E2-E4-E6).
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Debates presenciales E1 E3 E5
Debates virtuales E2 E4 E6
Fig.  1.  Secuencia del proceso desarrollado en el multientorno “Dificultades de aprendi-
zaje de las Matemáticas en Educación Primaria” (Rey et al., 2004).
El cuadro 1 muestra otras características metodológicas relevantes de los
entornos que forman parte del multientorno de aprendizaje diseñado:
Cuadro 1.  Características metodológicas del multientorno.
“Di fi cul tades  de aprendi zaje de l as  Matemáti cas  en Educaci ó n Pri mari a”
- E1 : debate pres enci al  tarea 1
Los estudiantes reflexionan, realizan una discusión conjunta y un primer análisis en grupo
pequeño sobre la situación planteada, elaborando una interpretación colectiva que se refle-
ja en un informe
- E2 : debate v i rtual  tarea 1
Los grupos de estudiantes supervisan sus primeras conclusiones a la luz de otros documen-
tos conceptuales y confrontan sus primeras conclusiones con las de los otros grupos, y
defienden o reinterpretan sus argumentos en gran grupo.
- E3 : debate pres enci al  tarea 2
El centro de análisis de los sujetos en el grupo pequeño es diferente al del E1. La tarea 2
planteada aporta mayor información sobre la situación problemática y se dispone, a prio-
ri,  de mayor número de alternativas de resolución.
- E4 : debate v i rtual  tarea 2
Cada grupo pequeño debe considerar la colaboración y participación en el debate como
estrategias a desarrollar en la discusión del grupo grande que van a producir una variedad de
tipos de razonamiento.
- E5 : debate pres enci al  tarea 3
Las nuevas ideas que aporta la tarea promueve el refinamiento de argumentos o el cambio
de argumentos personales en cada grupo pequeño. La cuestión principal es la de convencer
a través de la argumentación.
- E6 : debate v i rtual  tarea 3
Los grupos pequeños deliberan en el gran grupo sobre los argumentos que consideran más
aceptables como solución a la situación problemática planteada generando nuevo conoci-
miento y comprensión tanto colectivo como personal.
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Análisis de datos
Una vez recogida la información aportada en los debates virtuales, se han
analizado cuantitativa y cualitativamente los datos obtenidos, es decir, las apor-
taciones realizadas por los grupos de estudiantes y por el profesorado que parti-
ciparon en el multientorno “Dificultades de aprendizaje de las Matemáticas en
Educación Primaria”, lo que ha permitido identificar las interacciones de las pro-
fesoras (moderador) con los grupos de estudiantes (entendiendo interacción
como la acción que se ejerce entre grupos participantes o entre grupos y profe-
sora).
Análisis cuantitativo
El instrumento de análisis diseñado al efecto es el Gráfico Interaccional –
Frecuencial. Ofrece información sobre las interacciones que se dan entre los
grupos de estudiantes participantes en el debate o entre los grupos de alumnos y
el moderador, así como el número de las mismas. En unos ejes cartesianos se
representa sobre el eje horizontal el grupo o sujeto emisor (aportaciones dirigi-
das a un grupo o sujeto en concreto) y en el eje vertical los grupos o sujetos
receptores. Los grupos o sujetos se simbolizan por el código asignado (para los
grupos de estudiantes la letra G seguida de uno o dos dígitos según el numero
dado a cada grupo, y para ambas profesoras la letra M de moderador). Cada
interacción se representan mediante un asterisco.
En los gráficos que muestran las figuras 2, 3 y 4 se observan las interaccio-
nes establecidas por los distintos grupos en los debates virtuales creados para la
M
11 * * *
10 * * *
9 * *
8 * * * *
7 * * * *
6 * * *
5 * * * *













Fig.  2.  Gráfico Interaccional-Frecuencial. Tarea 1 (E2)
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discusión de la resolución de: (a) la primera tarea propuesta, en el entorno E2,
(b) la segunda tarea, entorno E4, y (c) la tercera tarea, entorno E6. También per-
miten indagar sobre la evolución de las interacciones.
Todos los grupos aportan su respuesta a cada debate, estas participaciones no
se representan en los gráficos. Estas aportaciones iniciales generan nuevas inter-
venciones que son las representadas en los gráficos. Tampoco se representan las
aportaciones iniciales del moderador que van dirigidas a todos los grupos.
En la figura 2 observamos cómo de los once grupos participantes, en la pri-
mera tarea, sólo los grupos 4, 5, 6, 8, 9, y 11 realizan aportaciones a otros gru-
pos. Además de la aportación inicial, no representada, el moderador
interacciona, sólo con carácter emisor, con los once grupos participantes. La
mayoría de los grupos participan en dos ocasiones, excepto el grupo 4 que inter-
acciona en tres ocasiones. Hay grupos que no interaccionan, el grupo 1 se limi-
ta a hacer su aportación inicial pero no interacciona con grupo alguno y su
intervención tampoco es objeto de discusión de los otros grupos participantes en
el debate. Por otra parte, el moderador (M) es el que mayor número de inter-
venciones realiza. También se observa la existencia de dobles interacciones esta-
blecidas entre los grupos G5-G6 y G5-G11.
Fig.  3.  Gráfico Interaccional-Frecuencial. Tarea 2 (E4).
En la figura 3 observamos el aumento de las aportaciones dirigidas a los dis-
tintos grupos participantes en la segunda tarea del debate. Si comparamos con
los resultados de la primera tarea, no sólo ha aumentado el número de grupos a
M * * * * * * * *
11 * * * *
10 * *
9 * * * * *
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los que se dirige cada participante, sino también el número de aportaciones diri-
gidas a cada uno de ellos. El grupo 2, por ejemplo, realiza tres aportaciones dis-
tintas al grupo 6; el grupo 4 realiza dos al grupo 2, al igual que el grupo 6 al
grupo 2 y el grupo 10 a los grupos 4 y 11. En este debate, las interacciones del
moderador tienen el doble carácter de emisor-receptor, recibe más de una apor-
tación de alguno de los grupos participantes.
Por último, la figura 4 muestra cómo en la tercera tarea propuesta los grupos
han participado con mayor frecuencia, exceptuando el grupo 7 que no ha emiti-
do aportación alguna a otros grupos participantes. Los grupos 4, 10 y 11 son los
que han emitido más aportaciones dirigidas a otros grupos, mientras que los gru-
pos 9 y 10 son los que han recibido mayor número de las aportaciones del deba-
te. Hay participantes en el debate (G9, G10 y M) que reciben diez o más
interacciones. De la figura 4 se infiere el aumento de interacciones entre los gru-
pos participantes y la diferencia del número de aportaciones entre unos grupos y
otros. Destacan las dobles interacciones establecidas entre los grupos 10 y 11 por
su mayor frecuencia. También destacamos la disminución del número de inter-
venciones del moderador.
Fig.  4.  Gráfico Interaccional-Frecuencial. Tarea 3 (E6).
El estudio gráfico-cuantitativo realizado se complementa con un análisis cua-
litativo de las participaciones de los sujetos (Penalva et al., 2004; Rey et al.,
2004).
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Análisis cualitativo
La colaboración en un entorno de enseñanza-aprendizaje es evidentemente
un factor importante para el futuro desarrollo profesional del estudiante. Se suele
afirmar que el papel del profesor en un entorno de enseñanza-aprendizaje es el
de la autoridad. La colaboración implica compartir el “liderazgo” y “control”
sobre decisiones acerca de lo que los participantes en el debate deberán hacer
(Krainer y Peter-Koop, 2003). La colaboración en la realización de tareas lleva
consigo que las partes implicadas comparten responsabilidad y autoridad para
tomar decisiones sobre la resolución de las tareas propuestas. Sin embargo, con
respecto al papel del moderador y con respecto a los participantes en un debate,
las relaciones colaborativas son a menudo restrictivas, su papel puede ser des-
crito como “colaboración artificial”.
En los debates virtuales del multientorno de aprendizaje colaborativo diseña-
do para la investigación, el papel de “liderazgo” y “control” del moderador ha
estado caracterizado por dimensiones de su práctica profesional (formador de
psicopedagogos) que se consideran competencias y actitudes que deben adquirir
los futuros agentes educativos. Las aportaciones del moderador en los debates se
pueden clasificar según las siguientes categorías (dimensiones modificadas de la
práctica profesional en situaciones de enseñanza según Krainer y Peter-Koop,
2003) que denominamos:
– Acción
La dimensión Acción promueve competencias constructivas, actitudes
hacia la realización de un trabajo experimental.
– Reflexión
La dimensión Reflexión conlleva una valoración sistemática y autocrítica
del propio trabajo.
– Trabajo en red
El Trabajo en red (en equipo, en grupo) es la dimensión que promueve acti-
tudes hacia, y competencia en el trabajo colaborativo con aumento de la
relevancia del conocimiento social.
– Análisis
La última dimensión que hemos considerado, el Análisis (esta dimensión es
diferente de la propuesta de Krainer y Peter-Koop, 2003), suscita la actitud
hacia, y competencia en la reflexión global del trabajo organizado y deter-
minado por un grupo social.
En el cuadro 2 se muestran las aportaciones del moderador categorizadas
según las distintas dimensiones citadas. Del total de las aportaciones, se infiere
que en el primer debate ha sido necesario una mayor participación del modera-
dor, para promover el trabajo colaborativo. Veinte de las cuarenta realizadas, la
mayoría de ellas, diez, corresponden a la dimensión Trabajo en Red.
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En la siguiente aportación, el moderador se dirige al grupo G2 y les anima a
que lean las aportaciones de otros grupos, comparen los argumentos aportados a
la tarea T1 con los suyos propios e interaccionen con dichos grupos:
• UTILIDAD DE LA TAREA (PENALVA MARTINEZ, MARÍA DEL CAR-
MEN - 13:33:01 14/11/2003)
Hay diversos grupos que no están de acuerdo con algunas de vuestras con-
sideraciones, os animo a que les argumentéis vuestra aportación.
También se anima al grupo G11, en la tarea T2, a que lean las aportaciones
de los compañeros y analicen documentos, para que puedan colaborar de forma
más efectiva en el debate:
• CONTENIDOS (PENALVA MARTÍNEZ, MARÍA DEL CARMEN -
13:28:55 21/11/2003)
Considero que con el análisis de las aportaciones que hacen vuestros com-
pañeros, y la documentación facilitada en clase y en el apartado “Mate-
riales” del Campus Virtual tenéis suficiente información para responder
a esta cuestión…
Cuadro 2.  Categorías de las aportaciones del moderador.
En el segundo debate, la dimensión Trabajo en Red disminuye notablemen-
te, pasando de diez a uno, y aumentan las participaciones categorizadas como
Reflexión sobre los argumentos aportados. Esta dimensión ha sido la más utili-
zada por el moderador en el proceso global de los debates en el multientorno
diseñado (E2-E4-E6).
Por ejemplo, al grupo G9 en la tarea T1, y G10 en la tarea T2, respectiva-
mente, se les pide que profundicen sobre sus propios argumentos, ampliando con
elementos teóricos su aportación:
• EPISTEMOLOGÍA (PENALVA MARTÍNEZ, MARÍA DEL CARMEN -
17:09:06 14/11/2003)
¿Con qué perspectiva epistemológica se puede relacionar “un método aca-
demicista”? ¿Por qué?
Di mens i o nes
Debates  Vi rtual es ACCIÓN REFLEXIÓN TRABAJO EN RED ANÁLISIS
TAREA 1 1 7 10 2
TAREA 2 1 10 1 0
TAREA 3 1 6 0 1
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• ENTORNOS DE APRENDIZAJE (PENALVA MARTÍNEZ, MARÍA DEL
CARMEN - 13:32:30 21/11/2003)
¿Qué características o elementos, desde el ámbito de la Didáctica de la
Matemática, debería tener ese entorno de aprendizaje?
Otras veces se ha pedido a algunos grupos que completen sus argumentos
aportando las evidencias empíricas que los justifican. Por ejemplo al grupo G4
en la tarea T2 y al G9 en T3, respectivamente:
• EVIDENCIA EMPÍRICA (PENALVA MARTÍNEZ, MARÍA DEL CARMEN
- 13:34:57 21/11/2003)
¿Cuál es la evidencia empírica que os hace afirmar que David no entien-
de el valor posicional?
• RELACIÓN CON EL PROFESORADO (REY MAS, CAROLINA - 18:24:01
27/11/2003)
¿Podéis indicar una evidencia empírica de vuestra afirmación: la relación
entre profesores no es fluida?
La dimensión Acción sólo se ha puesto de manifiesto una vez en cada uno de
los debates (cuadro 2) y se corresponde con la primera aportación del modera-
dor en cada debate. Con este tipo de aportación se inicia el proceso del debate
animando a la interacción, a la realización de las tareas pedidas y se dan indica-
ciones necesarias para su desarrollo. Estas aportaciones no se han representado
en los gráficos-secuenciales. A continuación se muestran dos participaciones-
acción del moderador en el entorno E2-Debate Virtual-Tarea 1, y en el entorno
E4-Debate Virtual-Tarea 2, respectivamente:
• GUÍA DEL DEBATE (PENALVA MARTÍNEZ, MARÍA DEL CARMEN -
18:24:49 11/11/2003)
Recuerdo que para participar en este debate se deben seguir los criterios
indicados en la guía práctica del desarrollo del caso. 
El tema del mensaje de cada aportación se iniciará con el número del
grupo y si es del turno de la mañana o de la tarde, por ejemplo: G1M o
G1T.
• TAREA 3, 1ª PARTE (PENALVA MARTÍNEZ, MARÍA DEL CARMEN -
10:49:23 24/11/2003)
La descripción de la tarea 3 se encuentra en el apartado “Materiales”,
sólo la 1ª parte es para debatir en esta aplicación.
La dimensión Análisis se diferencia de la de Reflexión porque implica una
reflexión más global sobre el contexto general de la situación objeto de estudio
o sobre el propio desarrollo profesional. Se ha puesto de manifiesto, sobre todo,
para provocar que los estudiantes se pongan en el papel de la psicopedagoga. Por
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ejemplo, la aportación al grupo G3 en la tarea T1, y al G6 en T3, respectiva-
mente:
• PSICOPEDAGOGO/A (PENALVA MARTÍNEZ, MARÍA DEL CARMEN -
16:52:23 14/11/2003)
Si fueses (fueseis) Rosa (la psicopedagoga), ¿habríais obtenido la misma
información que ella? ¿Por qué?
• ID MÁS ALLá. (REY MAS, CAROLINA - 18:08:38 27/11/2003)
Tanto tu grupo como el anterior os planteáis la intervención de la psico-
pedagoga desde una perspectiva del diagnóstico y aplicación de medidas
remedio. ¿Es esa la única forma en que los psicopedagogos podemos
actuar?
También se muestra la aportación-análisis en la siguiente cuestión dirigida a
todos los grupos para que reflexionen más sobre el caso planteado:
• ORGANIZADORES (PENALVA MARTÍNEZ, MARÍA DEL CARMEN -
16:37:41 14/11/2003)
¿Qué sistemas de organizadores del aprendizaje de las Matemáticas se uti-
lizan en la clase de David?
3. DISCUSIÓN DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES
Podemos concluir que el multientorno “Dificultades de aprendizaje de las
Matemáticas en Educación Primaria” ha generado interacciones de distintos
tipos en los entornos virtuales. Se observa un cambio importante en el proceso
de participación de los grupos de trabajo desde la primera tarea propuesta a la
tercera y última, cambios referentes al aumento gradual de las interacciones de
los participantes y de las dobles interacciones en los tres entornos virtuales y
cambios referidos a la disminución gradual de las intervenciones del moderador
(E2-E4-E6). Las participaciones-Trabajo en Red del moderador disminuyen
radicalmente del primer al segundo debate y aumentan las aportaciones-Refle-
xión del primer al segundo debate para disminuir del segundo al tercer debate.
Sólo ha sido necesario aportaciones-Acción al principio de cada debate. El tra-
bajo de los alumnos ha sido cada vez más autónomo.
Estos hechos también pueden ser debido a un aumento del conocimiento: (i)
de la herramienta física Campus Virtual de la Universidad de Alicante, (ii) de la
aplicación informática “debate”, (iii) del propio proceso de participación en los
debates, y (iv) del contenido especifico trabajado en el módulo “Dificultades de
aprendizaje de las Matemáticas en Educación Primaria”.
Puesto que la reflexión y el trabajo en red son principios fundamentales en la
comunidad de investigadores de este trabajo, se ha incrementado la reflexión y
el trabajo en grupo de los estudiantes, favoreciendo así que los alumnos sean
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productores de un conocimiento colectivo. El multientorno elaborado ha posibi-
litado que el proyecto colaborativo diseñado sea socialmente construidos dentro
de contexto cultural del programa de Didáctica de la Matemática de la Licen-
ciatura de Picopedagogía de la Universidad de Alicante.
El papel del profesor/moderador ha sido un componente importante en el pro-
ceso de aprendizaje de la práctica profesional de los estudiantes. Los esfuerzos
del moderador en el desarrollo de los debates no han estado encaminados sólo a
motivar la participación de los estudiantes sino, sobre todo, a establecer un puen-
te entre “la teoría” y la “práctica” (Llinares, 2002), contribuyendo así a un futu-
ro desarrollo profesional más efectivo.
La importancia que hemos dado a las enseñanzas prácticas y a las activida-
des colaborativas semipresenciales que el estudiante ha tenido que realizar para
superar la asignatura correspondiente, abre un camino que facilita la configura-
ción progresiva del Espacio Europeo de la Educación Superior (Penalva et al.,
2004).
En esta investigación se ha mostrado cómo en entornos específicos de apren-
dizaje el grupo y los individuos comparten colaboración. Estos esfuerzos lentos
pero continuos (Penalva, 2000), nos hacen ver las innovaciones educativas como
acciones diarias y naturales. Ahora bien, hemos de ser conscientes que los pro-
yectos colaborativos están socialmente construidos dentro de contextos cultura-
les y que los contextos no sólo crean oportunidades sino que a veces también
pueden limitarlas (Krainer y Peter-Koop, 2003).
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RESUMEN
En esta memoria se muestra un estudio sobre las técnicas mul-
timedia y tecnologías web más adecuadas para la creación de entor-
nos de trabajo colaborativos. Estos entornos permitirán que el
profesor y los alumnos puedan interactuar entre sí simultáneamen-
te haciendo uso de distintas tecnologías. Se analizará la aplicación
de estas tecnologías en asignaturas de ingeniería, concretamente
en las asignaturas de robots y sistemas sensoriales y control por
computador impartidas en las titulaciones de informática de la Uni-
versidad de Alicante. De forma adicional a los objetivos plantea-
dos en un principio en la red docente, se ha desarrollado el libro
blanco de la asignatura de robots y sistemas sensoriales.
1. LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS EN LA ENSEÑANZA
El desarrollo de las nuevas tecnologías de las comunicaciones y la informá-
tica ha hecho que, a lo largo de esta década pasada, se hayan extendido diferen-
tes sistemas que permiten la enseñaza de asignaturas y cursos a distancia, a
través de Internet, y especialmente la WWW. Surge así la denominada educación
virtual o e-learning. Hechos como que la UNESCO haya manifestado la necesi-
dad de extender las nuevas tecnologías para democratizar la educación y reco-
mendado la educación virtual para poner el conocimiento al alcance de todo el
mundo, o que en la Conferencia Mundial de Educación Superior se haya mani-
festado la necesidad de implementar nuevas tecnologías en las universidades
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[CRUE02], muestran la importancia de esta forma de docencia. Por su parte, la
Comisión Europea promueve la iniciativa eEuropa, con el ánimo de asegurar que
los ciudadanos europeos se beneficien de las oportunidades de las nuevas tecno-
logías. Dentro de esta iniciativa, se considera diferentes acciones de e-learning
(http://www.elearningeuropa.info).
Aunque estas tecnologías no pueden sustituir hoy por hoy totalmente la
docencia cara a cara tradicional en muchas situaciones, siempre aportan venta-
jas que ayudan a muchos alumnos. Las más destacables pueden ser el acceso
directo a materiales e información de los cursos, la no necesidad de desplazarse
al centro y la flexibilidad de horarios, la posibilidad de disponer de sistemas de
auto-evaluación, el acceso a material de laboratorio limitado con operación
remota (en asignaturas tecnológicas)…
Las formas en que se aplica Internet a la docencia son variadas. La más
extendida es el uso de Web que suministra información sobre cursos, avisos y
materiales a los alumnos, así como tutorías, pero todo de forma off-line y no
ofrecen servicios de docencia on-line. Las universidades nacionales ofrecen en
la actualidad servicios de este tipo, así como algunas empresas privadas de Inter-
net. Muchas veces el problema que presentan estas Web es que proporcionan
gran cantidad de información sin una estructura adecuada. Para solucionar esto
se han planteado técnicas de Inteligencia Artificial [Vladan03].
El siguiente paso son los llamados laboratorios virtuales, que permiten a los
alumnos acceder a páginas Web o aplicaciones de simulación. Estos laboratorios
están extendidos principalmente en las carreras de ingeniería y cursos de carác-
ter técnico. También existen laboratorios virtuales que permiten acceder a equi-
pamientos remotos, mediante técnicas tele-operación [Gillet01][Sebastián03].
Estos ofrecen la ventaja de poner a disposición de un amplio número de alum-
nos equipos escasos o delicados. Diversos grupos nacionales trabajan en este
tipo de aplicación de las nuevas tecnologías a la docencia, entre los que se
encuentran los miembros de la red docente [Candelas03] [Candelas03b], cabe
citar asimismo [Puerto02] [Payá03]. Se han creado también redes de laborato-
rios virtuales, pero estás se centran principalmente en asignaturas tecnologías de
áreas determinadas [Schmid01].
Finalmente, se aplican a la docencia las técnicas de video-conferencia, que
permiten a diversos usuarios comunicarse entre sí de forma on-line. Además de
video y audio, las herramientas de este tipo permiten habitualmente el uso de
pizarras virtuales compartidas. Sin embargo, este tipo de herramientas están nor-
malmente enfocadas a exposiciones, reuniones o debates, y no ofrecen opciones
adicionales.
También se han aplicado técnicas de inteligencia artificial a la enseñanza a
distancia. Los temas de investigación tratados recientemente incluyen sistemas
inteligentes de tutoría, sistemas expertos y sustitución de expertos humanos por
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES…
281
sitios web [Patel00]. Las investigaciones se han centrado en el modelado del
usuario (el estudiante), aunque quizá lo más relevante para un sistema como el
que se propone en este proyecto es el tratamiento de la diversidad en el entorno
de enseñanza (materias distintas, niveles distintos, etc.). Además, deben consi-
derarse también las diferencias individuales entre los estudiantes.
2. DOCENCIA COLABORATIVA ON-LINE
El grupo de investigadores que conforman la red docente ha evaluado duran-
te los pasados cursos el éxito en el proceso de enseñanza-aprendizaje y la acep-
tación por parte de los alumnos del uso de laboratorios virtuales en la enseñanza
de prácticas de asignaturas tecnológicas [Torres03][Candelas03b]. La conclu-
sión más relevante es que, aunque se valora mucho las nuevas opciones de
docencia virtual, y estas ayudan a comprender mejor los conceptos, además de
ofrecer las ventajas comentadas antes, gran parte de los alumnos estiman nece-
saria la disponibilidad de un tutor o profesor. A esta conclusión también han lle-
gado otros investigadores [Guberman02].
Por otra parte, en la enseñanza también juega un papel muy importante el tra-
bajo en grupo: los alumnos aprenden compartiendo sus ideas y reflexiones, entre
sí, y con el profesor. Este paradigma de aprendizaje colaborativo se aplica desde
hace bastante tiempo en la enseñanza tradicional, y se ha comenzado a introdu-
cir en la docencia virtual en nuestro país a mediados de los 90
[Barros01][Barros99].
Así, en general no basta con aplicar las nuevas tecnologías a la docencia con
los únicos fines de ofrecer ventajas como un acceso remoto y flexibilidad de
horarios. También resulta necesario incluir la labor de un profesor y la posibili-
dad de la docencia en grupo para que la docencia virtual tenga éxito y contribu-
ya positivamente en el aprendizaje. Considerando estas cuestiones, se puede
definir la docencia virtual colaborativa on-line (o en sincronía), que lleva al con-
cepto del aula virtual. En este campo, en el ámbito nacional, cabe mencionar los
trabajos realizados por diferentes grupos de investigación de la Universidad
Nacional de Educación a Distancia (U.N.E.D.).
Sin embargo, la mayoría de servicios que se ofrecen en la actualidad para
docencia virtual están destinados a suministrar información y materiales, y como
mucho ofrecen sistemas de archivos compartidos. Además, los laboratorios vir-
tuales y remotos por sí solos, aunque contribuyen positivamente en la enseñan-
za, raramente están enfocados a una docencia colaborativa, si no más bien a un
aprendizaje práctico más individual. Aunque se han planteado algunos laborato-
rios remotos que permiten colaboración, están destinados a áreas técnicas espe-
cíficas como pueden ser la robótica, el control automático… [McKee03]
[Dormido00].
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Los sistemas de docencia virtual colaborativa más extendidos están basados
en técnicas de video-conferencia, que permiten compartir recursos de video,
audio, textos (chat) o dibujos (pizarra electrónica) entre un grupo de usuarios.
Muchos de estos sistemas utilizan aplicaciones comerciales genéricas (Micro-
soft, HP, Sun, Lotus…), o servidores comerciales de video, audio o IRC [Latch-
man99], pero estas aplicaciones suelen estar enfocadas a un mercado más
general que la docencia, como por ejemplo a reuniones y conferencias, y suelen
ser sistemas poco flexibles para impartir clases. También es habitual que estas
aplicaciones requieran el uso de servidores propios de las casas comerciales.
Para este tipo de tecnología existen diversos estándares bien definidos desde
hace tiempo, como las recomendaciones T.120 o H.323 de la ITU-T (1996), de
las que incluso existen implementaciones de libre distribución (OpenH323). Por
otra parte, algunas universidades han desarrollado su propio sistema basado en
mecanismos de video conferencia, como por ejemplo ISABEL de la U.N.E.D o
“Aula” de la Universidad de las Palmas de Gran Canaria.
Se puede concluir que los sistemas que permiten en la actualidad una docen-
cia colaborativa on-line no son flexibles en el sentido de que el profesor pueda
configurar una interfaz adecuada a la materia que desea enseñar, en la que se
puedan incluir recursos más específicos para la materia, como puedan ser simu-
laciones, gráficas, formularios de ejercicios, diapositivas, catálogos de imáge-
nes, además de los recursos habituales de video, audio o texto.
3. SISTEMA PROPUESTO
En este estudio se pretende analizar un sistema que permita a los profesores
impartir docencia remota a través de Internet, de forma on-line y colaborativa. A
diferencia de otros sistemas comunes existentes, el que se plantea aquí conside-
ra la característica de que el profesor pueda diseñar fácilmente la interfaz de
usuario que utilizará para la docencia de un tema. Para ello, se ofrecerá una serie
de herramientas y componentes multimedia, entre los que, además de opciones
comunes de video, audio o chat, se pueda disponer de módulos de animación,
simulación o incluso tele-operación.
El sistema deberá ofrecer los servicios a sus usuarios, profesores y alum-
nos, a partir de un portal web accesible a través de Internet, en que, tras un
proceso de autentificación, se podrá acceder a uno de estos dos tipos de ser-
vicios:
• Herramientas para que un profesor pueda crear y gestionar de forma senci-
lla interfaces para la docencia a distancia de grupos de alumnos, así como
para utilizar esas interfaces en la docencia a grupos de alumnos.
• Acceso de los alumnos a los sitios web creados por el profesor para que
puedan recibir docencia a distancia.
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La aplicación deberá ofrecer además otros servicios complementarios. Se
considerará un servicio de avisos a través de la red de telefonía móvil, median-
te el cual los alumnos podrán recibir avisos sobre cancelación de clases o cam-
bios de horarios, fechas de comienzo de las clases de una asignatura,
recordatorio del comienzo de una clase unos minutos antes de la misma, etc.
Para la interfaz con los usuarios, se proponen también características de recono-
cimiento de voz y lenguaje natural, que faciliten su uso, sobre todo por personas
con minusvalías. También existirá una serie de servicios destinados al adminis-
trador del sistema.
El estudio realizado se ha centrado en un sistema para el proceso de docen-
cia, y no se consideran herramientas de evaluación de los alumnos, aunque estas
podrían incorporarse posteriormente.
3.1. ARQUITECTURA DEL SISTEMA
Los equipos básicos que habrán de constituir el sistema se muestran en la
figura 1. El equipo servidor acoge las aplicaciones que proporcionan los servi-
cios a los profesores y alumnos a través de Internet. Los equipos de los alumnos
tienen conectados periféricos comunes de bajo coste, como pueden ser un micró-
fono, altavoces y una web-cam. El equipo de un profesor puede tener además
otros periféricos que le ayuden a impartir la docencia como una tableta digitali-
zadota, una pizarra electrónica, o una cámara motorizada. Mientras que los acce-
sos a Internet de alumnos y profesores pueden ser los comunes (módem
telefónico, módem ADSL, cable-módem, a través de LAN corporativa…), con-
viene que el acceso del servidor a Internet sea de mayor capacidad para que
pueda atender sin problemas a un gran número de clientes, como por ejemplo un
enlace Gigabit Ethernet (1000MBps). El servidor debe tener acceso a la red de
telefonía móvil para poder ofrecer el servicio de avisos.
Figura 1.  Arquitectura del sistema.
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3.2. SERVICIOS PARA EL PROFESOR
Cuando un profesor acceda al portal y se autentifique, tendrá opción de acce-
der a uno de estos servicios para cada una de las asignaturas en que esté dado de
alta:
• Entorno para la creación de las interfaces de usuario para la docencia. Con
este entorno, el profesor podrá diseñar diferentes interfaces acordes a las
características de los contenidos de sus asignaturas.
• Acceso a una interfaz de usuario creada previamente para la asignatura,
para impartir la docencia de las clases a través de Internet en los horarios
definidos.
• Otros servicios de gestión: Organización de las asignaturas y de sus inter-
faces de usuario, organización de horarios de clase virtual, listas de alum-
nos y fichas.
• Avisos a los alumnos. Se podrán definir avisos (por ejemplo “comienzo de
una clase dentro de 5 minutos” o “la clase de hoy se aplaza a mañana”), que
serán enviados a los teléfonos móviles (u otros dispositivos de telefonía
móvil) de los alumnos que hayan solicitado esta opción.
3.3. ENTORNO DE DISEÑO DE UNA INTERFAZ
El entorno de creación de las interfaces de usuario habrá de permitir a un pro-
fesor diseñar gráficamente el aspecto de cada interfaz que se utilizará en la
docencia, y que verá un alumno. El diseño se realizará escogiendo componentes
básicos de una lista y colocándolos en la interfaz que se desea crear. La interfaz
del entorno de diseño se deberá caracterizar por ser muy amigable y fácil de
manejar, ya que debe poder ser empleada por personas que no son expertas en
informática. Un profesor podrá diseñar varias interfaces web para cada una de
sus asignaturas, que se adecuen a los diferentes temas.
Los módulos disponibles para el diseño de las interfaces web estarán clasifi-
cados en diferentes tipos:
• Módulos de uso general. En este apartado estarán disponible módulos
como estos: dialogo mediante texto (tipo chat), pizarra digital (utilizable
con un periférico como una tableta digitalizadota o pizarra electrónica),
lección mediante video (a partir de la cámara del profesor), lección median-
te audio, video para observar alumnos (a través de sus web-cams), presen-
tación de diapositivas, catálogo de imágenes…
• Módulos de simulación. Permitirán que un alumno experimente con la
simulación de un sistema sencillo, o realice pruebas sobre un determinado
aspecto, con un módulo ejecutable empotrado en la interfaz web
[López03]. Aquí, también se pueden considerar módulos que permitan ope-
rar remotamente algún equipo [Torres01]. Estos componentes estarán cla-
sificados según áreas temáticas.
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En relación a los módulos de simulación, se puede pensar, por ejemplo, en
componentes para materias de distintos campos de ingeniería, como un entorno
gráfico para simular la ejecución de movimientos en un robot industrial, con una
posible opción de una operación remota o una representación y simulación de un
circuito eléctrico, con visualización de gráficas y valores de las variables eléc-
tricas. Pero también se puede pensar en módulos para Física, como simulación
gráfica de un sistema mecánico y visualización de vectores y valores de fuerzas;
para Matemáticas, como la representación gráfica de funciones según el valores
de sus parámetros; para Filología, como reproducción de audio de fonemas, lec-
tura de textos y reconocimiento de pronunciación correcta; para Historia, como
una biblioteca de imágenes y descripciones de eventos…
3.4. IMPARTIR UNA CLASE A TRAVÉS DE UNA INTERFAZ WEB DISEÑADA
Una vez se disponga de una o más interfaces de usuario, se podrán utilizar
estas para impartir docencia. Para ello, el profesor y los alumnos deben acceder
a esa interfaz a través del portal web. La figura 2 muestra un esquema de ejem-
plo de como puede ser la interfaz para la docencia que ve el profesor. El aspec-
to de esta interfaz podrá ser algo diferente según lo use el profesor o los
alumnos, dependiendo de los módulos utilizados. Considerando el ejemplo de la
figura 2, el alumno podría acceder a una interfaz muy parecida con la diferencia,
por ejemplo, de que no habría ventana de video.
Figura 2.  Ejemplo de interfaz web para la docencia de una asignatura.
Cuando un alumno acceda al portal del sistema (tras un proceso de autentifi-
cación), podrá obtener información sobre sus asignaturas y horarios, configurar
opciones básicas como la de avisos por telefonía móvil, o activar la clase virtual
de una asignatura que se va a impartir para acceder a la interfaz de usuario
correspondiente.
Durante la docencia de una asignatura, el profesor podrá comprobar que
alumnos están conectados en un momento dado, así como el historial de cone-
xiones de los alumnos.
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4. INTERFACES DE USUARIO AVANZADOS
En el sistema propuesto, se puede añadir una capa que permita liberar al pro-
fesor de algunas tareas rutinarias de gestión y coordinación del curso. Esta capa
permite incluir la posibilidad de automatizar algunos aspectos (gestión de asig-
naturas, apoyo a las exposiciones más descriptivas, selección de los módulos
más adecuados para crear una interfaz,…) del proceso de enseñanza-aprendiza-
je. Para conseguir este objetivo, se considerará el uso de técnicas de inteligencia
artificial, utilizando elementos como los siguientes:
• Base de conocimientos (reglas y procesamiento de la información).
• Modelo del estudiante. Recoge el progreso del estudiante hacia el aprendi-
zaje de la materia.
• Sistema de explicación automática de respuestas a los ejercicios.
Como parte de esta capa, puede incluirse un módulo de tutoría que guíe al
alumno hacia la solución de problemas planteados en las clases. Esa solución
puede construirse a partir de las preguntas y respuestas del alumno, y no condu-
ciéndolo necesariamente hacia la solución del profesor.
También se considerarán facilidades de interacción usando procesamiento del
lenguaje natural, que resultarán especialmente apropiadas para estudiantes con
minusvalías, como por ejemplo:
• Reconocimiento de voz para interfaz del alumno, que pueda que el alumno
pueda dictar los mensajes para un componente de diálogo, o seleccionar
oralmente opciones de la aplicación.
• Lectura de texto, de forma que las opciones que presenta la aplicación o el
contenido de un componente de ventana de diálogo se lea automáticamente.
• Escritura en una ventana de texto las explicaciones que el profesor realiza
oralmente.
Además, se puede explorar de la posibilidad del uso de agentes inteligentes
en el sistema. Un agente es un sistema inteligente con capacidad propia de solu-
ción a un problema determinado y con capacidad de cooperar con otros agentes.
Un curso impartido a un grupo de alumnos puede considerarse como un ejem-
plo de actividad cooperativa compleja, y es una aplicación susceptible de ser
mejorada con una capa de agentes que esté por encima del núcleo principal.
Mediante el diseño de una red de agentes puede conseguirse una enseñanza a
distancia más efectiva en aspectos como:
• Gestión del control de turnos de palabra en las discusiones, y del uso com-
partido de datos.
• Coordinación de la elaboración conjunta de documentos.
• Seguimiento de estudiantes que atienden las clases.
• Coordinación general del curso.
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La mejora en el aprendizaje de la Física en las asignaturas de
Fundamentos Físicos de las titulaciones de Arquitectura, y la
obtención de mejores resultados académicos en las mismas pasa
por la identificación de las deficiencias conceptuales y procedi-
mentales previas de los estudiantes, y la necesaria adaptación de
la docencia con la modificación del desarrollo de las asignatu-
ras, la optimización de los materiales a utilizar y la aplicación
de las técnicas y acciones docentes más adecuadas.
En este trabajo se presenta la experiencia docente que se ha
llevado a cabo durante el presente año en el primer curso de las
titulaciones de Arquitectura en la Universidad de Alicante, con la
introducción de clases prácticas de resolución de problemas,
como respuesta a algunas de las necesidades anteriormente plan-
teadas, entendiendo que para mejorar en nuestra actividad docen-
te se deben conocer y emplear los mejores recursos educativos
acordes con el contexto académico concreto.
Pal abras  cl av e: resolución de problemas, metodología
activa, trabajo no presencial.
4.4. LOS PROBLEMAS DE FÍSICA EN LAS TITULACIONES
DE ARQUITECTURA
J. C. Moreno Marín; J. J. Rodes Roca; C. Neipp López; T. Beléndez Vázquez
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y  Teoría de la Señal
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
En general la enseñanza en las titulaciones técnicas tiene como fin propor-
cionar una formación adecuada en las bases teóricas y las tecnologías propias de
cada profesión. La Física, entendida como materia y herramienta básica del
saber científico y tecnológico, constituye un pilar fundamental de cualquier titu-
lación técnica, y en particular de las de Arquitectura Superior (A) y Arquitectu-
ra Técnica (AT).
Los fundamentos de Física se estudian en el primer curso de ambas titulacio-
nes: El plan de estudios de la titulación de Arquitectura de la Universidad de Ali-
cante (1996) contempla los contenidos básicos de Física en dos asignaturas
cuatrimestrales del primer curso: una de carácter troncal en el primer cuatrimes-
tre, Fundamentos Físicos I con un tamaño de 6 créditos teóricos y 1,5 créditos
prácticos; y otra de carácter obligatorio en el segundo cuatrimestre, Fundamen-
tos Físicos II de 4,5 créditos teóricos y 3 créditos prácticos. Mientras que en el
plan de estudios de Arquitectura Técnica (1999), los contenidos de Física se
revisan en la asignatura de Fundamentos Físicos de la Arquitectura Técnica, de
primer curso y de carácter anual, de tipo troncal y con doce créditos de exten-
sión, de los que nueve están dedicados a clases teóricas y tres a clases prácticas.
Los estudiantes de primer curso de las titulaciones de Arquitectura, al igual
que sus compañeros de otras titulaciones técnicas, se incorporan a estos estudios
con algunas deficiencias en conocimientos y destrezas previas en materias ins-
trumentales como la Física y las Matemáticas. El análisis del nivel competencial
en Física y Matemáticas con el que los estudiantes comienzan estos estudios, y
el reconocimiento de las principales dificultades que encuentran en el aprendi-
zaje de esta materia, aconsejaba dedicar especial atención a la resolución de pro-
blemas de Física como estrategia docente para mejorar la adquisición de
conocimientos y destrezas, concretando con estas clases la mitad de los créditos
prácticos de estas asignaturas.
2. OBJETIVOS DE LAS CLASES DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS
El objetivo general de las asignaturas es proporcionar a los estudiantes los
conocimientos formales y conceptuales básicos de la Física, y la destreza en su
aplicación con técnicas concretas, para la resolución de problemas prácticos pro-
pios de su ejercicio profesional.
La resolución de problemas de Física es, junto a la adquisición de los cono-
cimientos teóricos, una parte fundamental del aprendizaje de esta materia. La
introducción de clases de problemas supone el reconocimiento de que uno de los
objetivos de aprendizaje básicos de la asignatura es desarrollar las técnicas pro-
pias de resolución de situaciones prácticas a partir de los conocimientos teóricos.
Esta innovación educativa en las asignaturas de Fundamentos Físicos de
4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ADAPTADAS AL EEES…
291
Arquitectura y Arquitectura Técnica pretende contribuir al objetivo final de
aumentar la calidad en la enseñanza de la Física, y dar respuesta a estas necesi-
dades de mejora, mediante la consecución de diferentes objetivos específicos:
Las clases de resolución de problemas han constituido un espacio docente de
especial importancia que ha permitido, mediante la atención personalizada del
profesor, la superación de carencias y errores conceptuales, la adquisición de
prerrequisitos de la asignatura no alcanzados anteriormente, y el aprendizaje de
técnicas y procedimientos generales y específicos de resolución de problemas.
Con la introducción de las clases de problemas se ha obtenido una mayor
implicación de los estudiantes en su proceso de aprendizaje. La metodología
activa utilizada en estas clases ha promovido la imprescindible participación de
los estudiantes en las tareas desarrolladas, y el trabajo no presencial que se les
propuso, fomentó la atención y el incremento de la actividad sobre la materia
durante todo el periodo lectivo.
La evaluación del trabajo no presencial realizado por los estudiantes y la esti-
mación de los tiempos de trabajo necesarios para el aprendizaje han sido dos
resultados interesantes de la incorporación de estas clases de problemas.
Por último, estas clases también han motivado la actualización de materiales
docentes de la asignatura, la utilización de colecciones de problemas propuestos
y resueltos, y una mayor aplicación de tecnologías de la información y comuni-
cación (TIC) en la enseñanza de la Física.
3. EL TRABAJO EN LAS CLASES DE RESOLUCIÓN DE PROBLE-
MAS
A pesar de su relevancia en las titulaciones de Arquitectura, la Física, enten-
dida como materia y herramienta imprescindible en estos los estudios técnicos,
padece un déficit de créditos disponibles a favor de otras asignaturas de conoci-
mientos y aplicaciones técnicas propias de esta profesión.
El amplio número de asignaturas de los planes de estudios, y el tiempo de tra-
bajo requerido en algunas de contenidos principalmente prácticos, limitan
extraordinariamente el tiempo de trabajo –que incluye el estudio teórico, la reso-
lución de problemas, el repaso de cursos anteriores, etc– disponible para el
aprendizaje de la Física. A esto se añade una importante desmotivación hacia la
materia, pues aún admitiendo su relevancia, los estudiantes de Arquitectura no
consideran a la Física como una de las materias fundamentales o más interesan-
tes de su titulación. Por todo ello resulta imprescindible la optimización de meto-
dologías, recursos y actividades docentes.
Este débil entorno para las asignaturas de Física, junto con una asistencia pre-
sencial irregular a las clases teóricas y la infrautilización de la tutoría docente
ofertada por los profesores, da lugar a que el proceso de enseñanza-aprendizaje
de la Física se desarrolle con muchas dificultades y los resultados académicos
sean globalmente deficientes.
Estos malos resultados se traducen en un número considerable de abandonos
y repeticiones, que se constatan con indicadores estadísticos como el porcentaje
de aprobados, la relación entre los estudiantes matriculados en la titulación y los
que la acaban, o la duración media de permanencia en la Escuela para obtener la
titulación correspondiente. Algunos de estos valores son:
– Desde el inicio de los estudios de Arquitectura en la Universidad de Alican-
te en el curso 1996-97, y durante los siete cursos transcurridos, los estudian-
tes que aprueban Fundamentos Físicos I representan solamente el 36% de los
evaluados en cada convocatoria, y el 61% de los matriculados en esta asig-
natura en cada curso, consideradas las tres convocatorias anuales del mismo.
– Los datos de los últimos tres cursos académicos son suficientes para cuan-
tificar este bajo rendimiento, que da lugar a que:
[1]Los estudiantes que aprueban Fundamentos Físicos de la Arquitectura
Técnica representan, en este periodo, solamente el 27% de los matri-
culados en la asignatura de cada curso, consideradas las tres convoca-
torias anuales del mismo.
[2]Los estudiantes felizmente aprobados en las asignaturas de Funda-
mentos Físicos en Arquitectura se distribuyen conforme se representa
en la tabla 1.
Tabla 1.  Distribución en porcentajes de los estudiantes que superan las asignaturas de
Fundamentos Físicos en Arquitectura atendiendo a la convocatoria en la que aprueban
durante los últimos cursos académicos.
Los porcentajes de estudiantes aprobados por curso y por asignatura pueden
detallarse como aparecen en la tabla 2.
Tabla 2. Porcentajes de estudiantes aprobados en las asignaturas de Fundamentos Físi-
cos de Arquitectura y Arquitectura Técnica en la Universidad de Alicante en los últimos
cursos académicos.
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Aprobados en la 1ª convocatoria 2ª convocatoria 3ª convocatoria 4ª convoc. o más
% 63 26 9 3
Curso
Asignatura          2000/01 2001/02 2002/03
Fundamentos Físicos I (A) 61% 63%57%
Fundamentos Físicos II (A) 55% 47% 50%
Fundamentos Físicos (AT) 20% 43% 43%
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Pero estos resultados insatisfactorios no se manifiestan por igual en todas las
asignaturas, ni en todas las titulaciones, sino especialmente en algunas como las
de Arquitectura, que cuentan con estudiantes que acceden con buenos expedien-
tes académicos (al menos con las notas mínimas de acceso en las PAU más
altas). No es ajena a esta situación, a pesar de toda la formación académica de la
enseñanza secundaria, la dificultad conceptual y procedimental de la Física y de
su lenguaje matemático.
Desde hace dos años, los profesores que impartimos la docencia de Física en
Arquitectura y Arquitectura Técnica hemos recabado, utilizando cuestionarios
de respuesta múltiple, información sobre el nivel competencial previo alcanza-
do por nuestros estudiantes en Física y Matemáticas, así como las dificultades
que encuentran su aprendizaje.
Como consecuencia de estos estudios sobre esas deficiencias en el aprendi-
zaje de la Física en las titulaciones técnicas (Beléndez y otros, 2003), y en par-
ticular en las titulaciones de Arquitectura (Moreno-Marín y otros, 2003)
adoptamos, como una de las primeras medidas correctoras, la modificación de la
estructura de las prácticas de Física con el desarrollo de unas clases de resolu-
ción de problemas.
La mitad de los créditos prácticos de las asignaturas se han dedicado a clases
de resolución de problemas, y la otra mitad al desarrollo de prácticas experi-
mentales de Física en laboratorio. La reducción del número de prácticas de labo-
ratorio que realizan los estudiantes, se suple seleccionando aquellas más
adecuadas y de mayor interés para su formación, principalmente las dedicadas al
manejo de instrumentos y procedimientos de medida, y las de observación de
fenómenos y comprobación de leyes físicas de mecánica y electricidad.
En esta nueva estructura de las asignaturas, el tiempo asignado a las clases
presenciales de resolución de problemas era claramente insuficiente para los
objetivos formativos que se pretendían con ellas, por lo que se ha optado por un
modelo que incorpora el trabajo de aprendizaje no presencial, mediante la reali-
zación de problemas y ejercicios fuera de clase. Este trabajo no presencial ha
resultado fundamental en el aprendizaje, contribuyendo de forma distinta y com-
plementaria a la formación que se pretendía.
3.1. EL TRABAJO PRESENCIAL
Para estas clases se concibió nuestra acción educativa en el marco de la pro-
puesta, debate y resolución de ejercicios y problemas de cada uno de los temas
desarrollados en las clases teóricas, estableciendo estrategias y procedimientos
de resolución mediante una colección amplia y variada de problemas de Física.
Se trata del tiempo lectivo de mayor calidad docente, en el que la ratio profesor-
alumno es inferior a 1:30, frente a las clases de teoría donde se alcanza la ratio
1:90. En este curso, los 145 estudiantes matriculados en Arquitectura constitu-
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yen dos grupos para las clases teóricas y seis grupos para las clases de proble-
mas; y los 344 matriculados en Arquitectura Técnica forman cuatro grupos para
las clases teóricas y doce para las de problemas.
Aunque en las clases de teoría también se propongan y resuelvan ejercicios
relativos a los contenidos de la asignatura, el tamaño del grupo no permite al
profesor que la atención personal, la interpelación y el debate puedan realizarse
de forma individual y con el detalle necesario. Es en las clases de problemas, con
pequeños grupos de estudiantes, utilizando una metodología mucho más activa,
donde esa interacción se produce con normalidad, favoreciendo el aprendizaje
significativo. Se consideran pues, estas clases de problemas, fundamentales para
la consecución de los objetivos de la asignatura.
En las clases de resolución de problemas se comprueba que los estudiantes
tienen muchas y muy diferentes formas de aprender, de establecer estrategias y
de seguir trayectorias de pensamiento diferentes. Un buen problema pone en
funcionamiento numerosas actividades: intuición y formulación de hipótesis, y
relación entre conceptos ya aprendidos de materias distintas, permitiendo así
aclarar conceptos y ser sistemáticos en la observación. De esta manera, no sólo
se revisarán las estrategias básicas sino que se propondrán problemas muy varia-
dos para ofertar oportunidades de implicación a todos los alumnos. En las cla-
ses, además de reconocer las distintas formas de pensar y orientar el proceso de
resolución, se puede atender a los estudiantes con mayores dificultades, dispo-
niendo de tiempo para la atención personal.
Las sesiones de resolución de problemas se han desarrollado durante el pri-
mer cuatrimestre del curso, donde los contenidos teóricos de las asignaturas de
Física en las dos titulaciones corresponden a Estática Mecánica, con unos com-
ponentes geométricos fundamentales, que numerosos estudiantes no manejan
con la necesaria destreza. Se ha elegido este periodo por coincidir con unos con-
tenidos bastante especializados, lejos de los que puedan conocer de la enseñan-
za secundaria, y en los que las representaciones gráficas de los problemas, y los
ejercicios de observación visual y reconocimiento sobre las mismas son particu-
larmente importantes.
Los problemas de Estática de cuerpos sólidos, y en general de Mecánica,
necesitan de un detallado lenguaje gráfico para su expresión y resolución. Como
decía el pedagogo ruso Leo Vigotsky, “el proceso entero de la resolución de un
problema está básicamente determinado por la percepción”, por lo que resulta
fundamental la estimulación perceptiva para este aprendizaje. De alguna mane-
ra “vemos lo que sabemos ver”, por lo que es preciso en la observación de estas
figuras el entrenamiento y aprendizaje de actividades como la selección –para
aislar lo que interesa olvidando el resto–, la clasificación –para ordenar, jerar-
quizar y categorizar–, el simbolismo –para significar y abstraer– , y la evalua-
ción –para asignar valor y ponderar para actuar–.
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Además, los numerosos métodos gráficos de resolución de problemas estáti-
cos son, y aún más han sido históricamente, muy importantes y eficaces, consti-
tuyendo una parte ineludible de los contenidos de las asignaturas.
El propósito fundamental de estas clases es conseguir que todos los estu-
diantes, con la ayuda del profesor, logren asimilar las técnicas de resolución que
se han demostrado efectivas, hasta convertirse en buenos resolutores de proble-
mas. Según Polya, fundador de la heurística moderna, el estudiante aprende por
imitación y práctica, por lo que se debe combinar la resolución de problemas en
clase, con las orientaciones y tutela del profesor, con la resolución fuera de clase
mediante la utilización de las estrategias y el proceso más adecuado. En estas
clases, además del aprendizaje del tratamiento adecuado de los problemas, para
asentar técnicas fundamentales también son necesarios ejercicios de aplicación
y de rutina que automaticen destrezas imprescindibles para su posterior ejercicio
profesional.
Todos los modelos de resolución de problemas establecen cuatro fases en el
proceso de resolución como las propuestas por Schoenfeld (1979 y 1985) de
Análisis, Exploración, Ejecución y Comprobación en la resolución de un pro-
blema, además de las sugerencias heurísticas o intervenciones del profesor a uti-
lizar en el proceso.
Las intervenciones del profesor en clase se centran en lo que se denominan
sugerencias heurísticas, una serie de preguntas del tipo ¿Qué es lo que queremos
determinar? ¿Se han empleado los datos necesarios?... provocando que el estu-
diante revise los aspectos más importantes del problema. Un catálogo de estas
sugerencias son las planteadas por Lorenzo Blanco (1996):
En la primera fase de análisis o familiarización con el problema:
– ¿De qué se trata? ¿Con qué datos contamos? ¿Qué pide determinar el pro-
blema?
– Construye una representación gráfica del problema.
– Saca partido a las posibles simetrías que simplifiquen el problema.
– Examina algunos casos particulares útiles para ejemplificar el problema.
– Examina casos límite.
En la segunda fase de exploración o búsqueda de estrategias:
– Sustituye las condiciones del problema por otras equivalentes. Busca ana-
logías o semejanzas.
– Elige el sistema de ejes coordenados más adecuado.
– Cambia la posición del origen de coordenadas o las direcciones del sistema
de ejes.
– Supón que existe una solución y determina cuales serían sus propiedades.
– Construye problemas análogos con menos variables.
– Mantén fijas todas las variables menos una para ver qué efecto tiene esa
variable.
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Y en la cuarta fase de comprobación de la solución y revisión del proceso:
– ¿Está acorde con las predicciones o estimaciones razonables?
– ¿Resiste a ensayos de simetría, análisis dimensional o cambios de escala?
– Tratemos de entender que la solución funciona y porqué funciona.
– ¿Utiliza todos los datos pertinentes?
– ¿Es posible reducirla a resultados conocidos o concretarse en casos parti-
culares?
– ¿Qué otros resultados similares podríamos obtener con este método?
Los aspectos fundamentales que el profesor ha atendido para el éxito de las cla-
ses de problemas son las llamadas categorías de conocimiento, divididas en tres:
– Por una parte los Recursos o conjunto de conocimientos físicos y matemá-
ticos básicos necesarios para enfrentarse a los problemas de la asignatura.
– Los Heurísticos o técnicas generales de resolución de problemas.
– Y los de Control, o la forma en que cada persona se maneja en la resolu-
ción de problemas, los recursos y heurísticos que conoce.
Otro concepto incorporado al análisis de la resolución de problemas, es el de
protocolo. Como decía M. de Guzmán (1991) “El protocolo es el acta en el que
queda constancia de los fenómenos interesantes que han ocurrido a lo largo de
nuestra ocupación en el problema”. A través de la reflexión sobre la resolución
del problema, revisando su protocolo, se puede realimentar nuestra experiencia
y mejorar nuestra capacidad en la resolución de problemas ante situaciones simi-
lares, depurando la técnica de forma rápida y efectiva.
Y además, el profesor durante las clases de problemas ha pretendido ser pro-
piciador de actitudes positivas en los estudiantes, como la confianza, la tranqui-
lidad, la disposición para aprender y la curiosidad, entendiendo que una actitud
inicial negativa sólo conduce al bloqueo, al desánimo y al abandono de la tarea.
La calidad del trabajo de los estudiantes en las clases de problemas requiere que
se mantenga el necesario interés en las mismas, por lo que reclamamos en este
sentido una mayor preparación en sicología del aprendizaje para conseguir que
la adecuada valoración del trabajo desarrolle en los estudiantes la seguridad y
autoestima fundamentales para multiplicar su rendimiento académico.
3.2. EL TRABAJO NO PRESENCIAL
El nuevo Espacio Europeo de Educación Superior propone el Sistema Euro-
peo de Transferencia de Créditos (ECTS) en las titulaciones oficiales de grado y
postgrado, que en el establecimiento de equivalencias de estudios entre países,
produce un desplazamiento de la atención de los docentes hacia el trabajo de los
estudiantes, incorporando en la evaluación todas las actividades de aprendizaje
que el estudiante realiza. Según la Comisión Europea, los créditos ECTS no se
basan en las horas de asistencia a clase, sino más bien en el volumen de trabajo
que estas implican, quedando definidos por el MEC como “la unidad de valora-
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ción de la actividad académica que integra las enseñanzas teóricas y prácticas,
así como otras actividades dirigidas, con inclusión de las horas de estudio y de
trabajo que el estudiante debe realizar para alcanzar los objetivos formativos
propios de cada una de las materias del correspondiente plan de estudios” (R.D.
1125/2003 del M.E.C. y D.).
Tomando como módulo el propuesto de veinticinco horas/crédito, forman
parte del mismo el crédito actual (diez horas de docencia presencial en clase) y
quince horas más a cubrir con las tareas que el estudiante realiza en la asignatu-
ra. Las clases de problemas han integrado esas otras actividades en el desarrollo
de la asignatura y han permitido la evaluación posterior de los créditos.
La introducción de las clases de resolución de problemas ha posibilitado ade-
más realizar la primera experiencia de evaluación del trabajo no presencial en las
asignaturas. Los créditos de estas clases resultaban insuficientes para el trabajo
que se quería abordar, por lo que una parte del trabajo de resolución de ejerci-
cios se ha realizado fuera de clase.
En la evaluación continua de las clases de problemas, se corregían y califi-
caban los ejercicios resueltos fuera de clase. Para evitar posibles manipulaciones
de ese trabajo individual se incorporó la calificación de algunos problemas
resueltos en clase. De esta manera el profesor adquiere la información sobre el
aprendizaje de los estudiantes, indispensable para las modificaciones y rectifi-
caciones necesarias, y a su vez los estudiantes conocen cuanto antes su situación
respecto a los objetivos perseguidos así como el trabajo que aún necesitan para
conseguirlos.
A pesar de las dificultades de dedicación que los estudiantes expresaban, su
implicación con la realización de problemas fuera de clase ha sido muy buena.
En promedio se han recogido el 66% de los problemas solicitados, pero de su
distribución por estudiantes se deduce que una mayoría de ellos entregaba más
del 80% de los ejercicios que se les proponían.
También se ha ensayado la cuantificación del tiempo dedicado a realizar esas
actividades de aprendizaje programadas, preguntando a los estudiantes el tiem-
po de trabajo empleado fuera del aula en la resolución de los ejercicios y pro-
blemas propuestos que debían entregar. Ellos siempre consignaban en los
ejercicios entregados el tiempo dedicado a su resolución, dato que refleja tanto
las dificultades con que se han tenido que enfrentar, como su nivel competencial
alcanzado. El análisis de estos datos es una primera aproximación a la valora-
ción de los tiempos de aprendizaje necesarios para esta materia que constituirán
su acreditación en la estructura universitaria europea (ECTS).
En el análisis de los tiempos utilizados por los estudiantes en la resolución de
cada problema, se obtiene que, en todos los casos, alrededor del tiempo medio
de resolución, la distribución muestra una dispersión considerable, con una des-
viación típica comprendida entre el 50% y el 60% de ese tiempo. Los resultados
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de los estudiantes de Arquitectura Técnica presentan una dispersión algo mayor
que los tiempos de los de Arquitectura.
La validez del tiempo medio de resolución depende de la homogeneidad de los
resultados. Para conocer la distribución del tiempo de realización de ejercicios, se
han normalizado los datos del tiempo de trabajo que utilizó cada estudiante para
los problemas propuestos. Para ello, se calculó el tiempo promedio en que habí-
an resuelto cada uno de ellos, y se obtuvo el tiempo relativo empleado por los
estudiantes (tiempo absoluto / tiempo promedio). En los histogramas de la figura
1 se presentan los tiempos relativos para un amplio conjunto de ejercicios selec-
cionados, representativos de los distintos contenidos de la asignatura.
La primera columna representa el número de estudiantes que resolvieron sus
ejercicios empleando un tiempo inferior al 20% del tiempo promedio de todos
los estudiantes, la segunda representa a aquellos que utilizaron entre el 20% y el
40% del tiempo promedio, etc. Se han dividido los histogramas en dos partes,
con la gran mayoría de estudiantes representados en la parte izquierda, donde la
forma de la distribución manifiesta la heterogeneidad de los grupos, y en la parte
derecha hay una pequeña cola de pocos estudiantes con tiempos utilizados muy
grandes (desde 2 hasta 4 veces el tiempo promedio) que además de no ser rele-
vantes por su número, puede entenderse que el tiempo que reflejaron no puede
ser exclusivo de la resolución de los problemas sino también del estudio de los
contenidos teóricos necesarios para su resolución.
En la parte superior de las figuras, se presentan los porcentajes acumulados
de problemas según el tiempo relativo de resolución. La línea representada es la
interpolación funcional de los datos. Los resultados son muy parecidos en las
dos titulaciones, con más del 60% de los ejercicios resueltos en menos tiempo
que el promedio, y más del 90% por debajo del doble del tiempo promedio.
Figura 1. Distribución del tiempo relativo utilizado por los estudiantes de Arquitectura
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Como se muestra en estos resultados, resulta difícil que de los datos aporta-
dos pueda obtenerse una conclusión definitiva porque nos introducimos en el
campo personal de los ritmos y tiempos del trabajo individual. Cada estudiante,
con su personalidad, caracterología y biografía, organiza de forma distinta su
tiempo disponible y tiene su propio sistema de adquisición, procesado y aplica-
ción de los conocimientos.
No obstante, la consulta a los estudiantes de cómo administran su tiempo para
realizar los trabajos de aprendizaje requeridos –resolución de ejercicios y pro-
blemas– es una tarea previa al ejercicio responsable, por parte del equipo de pro-
fesores, de la cuantificación temporal de esta actividad, aunque sus resultados no
deban condicionar los cómputos horarios de los créditos asignados. Como acon-
seja R. de Lavigne (2003) “Cualquier método utilizado para medir el esfuerzo
del estudiante será en mayor o menor medida una forma taquigráfica de calcu-
lar esa carga de trabajo, lo que significa que resulta esencial proceder con extre-
mada cautela y diseñar mecanismos que verifiquen de forma continuada la
validez de lo que se ha hecho”.
4. EVALUACIÓN DE LA EXPERIENCIA
El resultado de la evaluación de los estudiantes en las clases de problemas ha
sido satisfactorio, el porcentaje de estudiantes cuyo trabajo en estas clases ha
sido suficiente para su evaluación positiva es del 70%. Pero, al igual que ocurre
con las clases teóricas, se produce aquí un importante absentismo, pues cerca de
la mitad de los estudiantes matriculados en las asignaturas no han asistido o tra-
bajado suficientemente en las mismas. En analogía con estos resultados, en el
primer parcial de la asignatura de AT durante este curso, han obtenido evalua-
ción positiva el 54% de los estudiantes presentados, pero presentándose a la
prueba solamente el 58% de los estudiantes matriculados en la misma.
Esta situación apunta que el principal problema que aún se tiene que abordar
y corregir, con las acciones docentes adecuadas, es el alto absentismo a las cla-
ses y a los exámenes. La oferta de actividades formativas de todo tipo tiene que
conseguir que los estudiantes no abandonen ni aplacen el estudio de las asigna-
turas de Física como si sus objetivos formativos fueran inalcanzables.
En principio puede parecer razonable que estudiantes que repiten las asigna-
turas (aprox. el 40% del total) no asistan a algunas clases teóricas, para acudir a
las de otras materias, sin embargo no se justifica su ausencia a las clases de pro-
blemas, que pueden permitirles la consecución de las destrezas y objetivos que
aún precisan para superarla. Suponemos que una mayor implicación de los estu-
diantes ayudará a evitar estas contradicciones.
La estimación de la eficacia de estas clases de problemas como estrategia
docente, y por lo tanto de esta experiencia, nos lleva a la comparación entre los
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resultados de la evaluación de esta parte de la asignatura, consecuencia de la
valoración que el profesor ha realizado del trabajo en estas clases, y los resulta-
dos en el primer examen parcial, en AT, o final, en A. La valoración de las cla-
ses de problemas contribuye con el 15%(AT) y el 20% (A) a la calificación de
la asignatura, y el examen teórico correspondiente con el 37,7% (AT) y el 80%
(A) respectivamente. Si las clases han resultado útiles, se habrá contribuido a
mejorar el índice de aprobados en la asignatura respecto a cursos anteriores,
pudiéndose esperar una buena correlación entre las calificaciones de cada estu-
diante en estas clases y el examen final.
Figura 2.  Comparación entre las calificaciones de las clases de problemas y el examen
final de la asignatura de Fundamentos Físicos I (Arquitectura), y el primer examen par-
cial (Arquitectura Técnica).
En la figura 2 se presentan las dos calificaciones de cada estudiante que per-
miten deducir la vinculación entre ambas. Los datos que aparecen en la figura
corresponden a los estudiantes que tienen calificación en las clases de problemas
y se presentaron al examen parcial (en AT) o final (en A) de la asignatura. Para
cuantificar esta comparación se ha calculado la correlación lineal de la distribu-
ción de ambas calificaciones, con una pendiente de 0,57(A) y 2,07(AT) y un coe-
ficiente de correlación de 0,51(A) y 0,25(AT). Para su interpretación se ha
representado también la recta diagonal (a trazos) que correspondería a las mis-
mas calificaciones en el examen y en las clases de problemas, y los puntos en el
recuadro superior izquierdo corresponden a estudiantes con ambas notas apro-
badas.
Que la recta de regresión lineal esté por encima de la diagonal en casi toda la
figura significa que los estudiantes en promedio han obtenido mejor calificación
en las clases que en el examen [mientras la nota media de estos estudiantes en el
examen es de 4,2 (AT) y 4,8 puntos (A), en las clases de problemas es de 6,4
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(AT) y 5,6 (A) puntos], y el bajo coeficiente de correlación debe interpretarse
como poca vinculación entre ambas calificaciones, y por lo tanto poca validez
de la recta como expresión de la relación entre ellas. De todas maneras, en
ambos casos la nube de puntos se reparte por el centro de la figura sin aproxi-
marse a las esquinas superior izquierda e inferior derecha, reflejando una sufi-
ciente coherencia en los resultados.
La evolución de la asignatura en los próximos cursos deberá responder tam-
bién de forma favorable a la inclusión de esta innovación, con la mejora de los
resultados, como uno de los objetivos perseguidos por esta actividad docente.
Esta mejora será la mejor justificación de las clases de problemas y el aliciente
imprescindible para que los estudiantes participen y se impliquen en ellas.
Un procedimiento complementario de evaluación de las clases de problemas
se realizó a través de la opinión de los propios estudiantes. En la última sesión
se les entregó un cuestionario con veintidós preguntas de respuesta múltiple para
que lo cumplimentaran de forma anónima y añadieran en él comentarios, críti-
cas y sugerencias de mejora.
Algunas de las cuestiones eran relativas a la estructura y metodología de las
propias clases: la utilización de ejercicios propuestos y resueltos en el texto de
la asignatura, el número total de sesiones y las dedicadas a cada tema, la ade-
cuación de los problemas propuestos por el profesor, y la contribución de las cla-
ses en la evaluación de la asignatura.
En otro grupo de preguntas se pedía la valoración del estudiante sobre estas
clases: el interés de las mismas, su apreciación del aprendizaje en las clases, y la
utilidad de las clases para la asignatura.
También se les preguntaba sobre su propio trabajo en relación con las clases
de problemas: sus conocimientos teóricos al abordar la resolución de problemas,
la preparación previa de las clases repasando los conceptos teóricos, la dificul-
tad de los problemas propuestos para resolver en clase, la cantidad de problemas
propuestos para resolver fuera de clase y su dificultad, así como la satisfacción
con su trabajo en esta parte de la asignatura.
Por último, en otras cuestiones se les preguntaba sobre el trabajo del profe-
sor: asistencia a las clases, actitud receptiva con los estudiantes, cantidad y cla-
ridad en sus explicaciones, así como clarificación de los aspectos más
fundamentales en cada problema, accesibilidad al profesor, y globalmente su
satisfacción con el trabajo llevado a cabo por el docente.
La valoración de los estudiantes fue muy favorable en todas las cuestiones
planteadas, donde algunas respuestas contienen aspectos interesantes: se com-
prueba que los estudiantes son más críticos y están menos satisfechos con el tra-
bajo propio que con el del profesor en estas clases; les resultan más difíciles los
problemas propuestos para casa que los propuestos para resolver en clase, a
pesar de que son muy similares; reconocen que sus conocimientos teóricos para
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abordar la resolución de problemas no son siempre los adecuados; y consideran
muy útiles las clases e incluso les parece insuficiente el número de sesiones de
las mismas.
Como ejemplo se presentan a continuación las respuestas a una cuestión de
cada uno de los cuatro bloques mencionados:
El número de sesiones de problemas te ha parecido:
¿Crees que las clases de problemas han sido útiles para la asignatura?
En general, ¿cuál es el grado de satisfacción con tu trabajo en esta parte
de la asignatura?
En general, ¿cuál es tu grado de satisfacción con el trabajo del profesor
en las clases de problemas?
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5. CONCLUSIONES
Se ha presentado en este trabajo una experiencia docente, iniciada en el pre-
sente curso, que quiere renovar la docencia de la Física en las titulaciones de
Arquitectura en la Universidad de Alicante. La modificación de la estructura de
las asignaturas con la incorporación de las clases prácticas de resolución de pro-
blemas no ha supuesto dificultades especiales y ha permitido la aplicación de
una metodología más activa y participativa en las aulas, con una atención per-
sonalizada a las dificultades de aprendizaje de nuestros estudiantes, lo que supo-
ne una evidente mejora de la calidad docente.
Los estudiantes han recibido con satisfacción esta iniciativa y ha aumentado
su implicación en las actividades de aprendizaje que se les proponían, mientras
que los profesores han fomentado el empleo de TIC que favorecen el trabajo no
presencial. Para facilitar las actividades en estas clases se han utilizado numero-
sos materiales y tecnologías: además de amplias referencias bibliográficas, los
estudiantes cuentan con una amplia colección de ejercicios y problemas pro-
puestos y resueltos en un texto docente elaborado por profesores de la asignatu-
ra, y con archivos de soluciones a los problemas propuestos a su disposición, así
como de exámenes resueltos de convocatorias previas, en el apartado de la asig-
natura de la intranet –Campus Virtual– de la Universidad de Alicante. Las con-
sultas al profesor a través del Campus Virtual es otra posibilidad de acción
tutorial y atención personal que se ha fomentado.
La experiencia ha permitido la evaluación de trabajo no presencial y confir-
ma las dificultades en la estimación del tiempo de trabajo necesario para el
aprendizaje en nuestra materia. La dispersión de los datos del tiempo de trabajo
refleja la diversidad de nuestros estudiantes en su forma de trabajar. No obstan-
te, parece conveniente que en lo sucesivo, las propuestas de resolución de pro-
blemas fuera de clase vayan acompañadas de un tiempo adecuado a emplear.
Para este dato de referencia puede utilizarse el tiempo medio utilizado este curso
en tareas similares.
Las clases de problemas constituyen en los planes de estudios de las titula-
ciones técnicas universitarias una nueva forma de trabajo formativo que poten-
cia el necesario transfer de conocimientos hacia la solución de problemas (Rico
Vercher, 2004). En las respuestas de los estudiantes a las cuestiones que valora-
ban las dificultades de los problemas resueltos en clase y los propuestos para
casa se comprueba cómo la ausencia de la ayuda del profesor hace que ejerci-
cios similares sean considerados de mayor dificultad por el hecho de realizarlos
de forma autónoma. Esta dificultad añadida es la adquisición por parte del estu-
diante de habilidades como la delimitación y el reconocimiento de los proble-
mas, así como la utilización de forma eficaz de la información adecuada, que
produce el transfer referido desde los conocimientos a la aplicación de los cono-
cimientos, básico en la formación académica de los técnicos superiores.
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Debido al alto absentismo en las clases de la asignatura, esperamos que la
mejora en los resultados académicos no sea muy evidente en su primer curso de
aplicación, necesitándose para ello un desarrollo mayor, y la resolución de este
problema. La evolución de los resultados académicos de la asignatura en los pró-
ximos cursos deberá responder de forma favorable a esta innovación, como uno
de los objetivos perseguidos por esta actividad docente.
No obstante, la opinión de los estudiantes confirma que estas clases contri-
buyen de forma muy directa al aprendizaje significativo en la asignatura. Esta
aceptación de la experiencia garantiza la continuidad de la misma, con la deci-
dida actitud de revisión y perfeccionamiento para que se constituya en una sig-
nificativa mejora de la actividad docente.
Para el curso próximo se están elaborando colecciones de cuestiones y pro-
blemas, de respuesta inmediata, relativos a cada una de las lecciones de la asig-
natura. Incluyen cuestiones para contestar definiciones básicas, para confirmar o
rechazar la afirmación planteada, así como otras de respuesta múltiple; y proble-
mas sencillos que requieren la representación de un diagrama, o que necesitan un
breve cálculo para su solución. La versión informática de las colecciones permi-
tirá su utilización en clase, como material de reflexión y/o evaluación de los cono-
cimientos y destrezas adquiridos, o fuera de clase, instalando los ficheros
correspondientes en una sección del Campus Virtual llamada Examinador, y pro-
poniendo a los estudiantes que los respondan a través de internet, pero con un
tiempo máximo de conexión. De esta manera los cuestionarios, de calificación
casi automática, serán otra actividad formativa y una nueva aportación al trabajo
no presencial en el aprendizaje de la Física. No se descarta que estas colecciones
también se coloquen en la sección de Materiales de la asignatura del Campus
Virtual para que los estudiantes puedan utilizarlo en el estudio de la misma.
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La red docente REDCATS (Red para la Docencia de Calidad en
Trabajo Social),  puso en práctica durante el curso escolar 2003-
04 el “Diseño de un proyecto experimental de enseñanza-apren-
dizaje para la adaptación progresiva de los estudios de Trabajo
Social a las directrices europeas de educación superior”, elabo-
rado durante el curso 2002-03 a partir de la trayectoria iniciada
en el curso 2001-02 de investigación sobre la propia docencia.
El objetivo principal de la experiencia era la mejora de la cali-
dad del proceso de enseñanza-aprendizaje y, para conseguirlo,
se enmarcó la experiencia en el contexto de las necesarias refor-
mas para la convergencia europea en educación superior. Se pre-
senta la organización docente y el trabajo en red del
profesorado, sin obviar las dificultades que han sido numerosas
y de diferente índole, así como la evaluación externa de la expe-
riencia realizada por la Escuela U. de Trabajo Social con las opi-
niones de estudiantes y profesorado. Se concluye la pertinencia
y adecuación del proyecto experimental a la mejora de la calidad
docente y se proponen alternativas de mejora para continuar
avanzando en el proceso de cambio de la formación en Trabajo
Social.
4.5. INNOVACIÓN Y TRABAJO EN RED PARA MEJORAR
LA CALIDAD DOCENTE. IMPLEMENTACIÓN DE UNA
EXPERIENCIA PILOTO DE ADAPTACIÓN AL ESPACIO
EDUCATIVO EUROPEO EN PRIMER CURSO DE LA
DIPLOMATURA DE TRABAJO SOCIAL
M. A. Martínez Román; Y. Doménech López; M. A. Mateo Pérez; C. Ramos Feijóo;
V. Giménez Bertomeu; R. Martínez Gras; E. Suárez Soto;
E. Villegas Castrillo; F. Martín Irles
Departamento de Trabajo Social y  Serv icios Sociales
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1. INTRODUCCIÓN
Durante el curso escolar 2000-2001, algunos profesores del Departamento de
Trabajo Social y Servicios Sociales con docencia en primer curso de la Escuela
U. de Trabajo Social de la Universidad de Alicante, comenzamos a constatar la
existencia de dificultades comunes en nuestro quehacer docente con un senti-
miento compartido de insatisfacción ante una situación que desbordaba la pers-
pectiva de cada una de las asignaturas individualmente consideradas y, al
comentar estas dificultades con profesorado de otros Departamentos, comproba-
mos una gran afinidad. Los resultados docentes empeoraban progresivamente con
un incremento de calificaciones de “No presentado”, más que de “Suspenso”, en
un contexto universitario de absentismo generalizado con distintas modalidades,
absentismo sistemático o absentismo “intermitente”, en cualquiera de los casos la
consecuencia era que los estudiantes que no asistían a clase trataban de “aprobar”
(no de formarse) apoyándose en otros estudiantes y, en muchos casos, esto expli-
caba que no se presentarán en los exámenes. Este comportamiento en primer
curso, tenía consecuencias en el transcurso de los estudios de la titulación por un
efecto “bola de nieve” producido tras realizar una “huida hacía adelante” matri-
culándose los estudiantes con varias asignaturas pendientes de primer curso en la
totalidad de segundo curso, a pesar de ser algunas de ellas incompatibles. Al
hablar con los estudiantes de la importancia del proceso de enseñanza-aprendiza-
je para su futuro profesional, nos comentaban sus dificultades para el estudio o la
adaptación a la universidad, destacando que percibían una descoordinación en el
profesorado de la titulación que les aumentaba sus dificultades. En conclusión,
coincidíamos en la necesidad de negociar un proyecto educativo común, tratando
de encontrar alternativas que mejoraran la situación existente desde el refuerzo de
la motivación que supone un trabajo docente grupal.
Durante el curso 2001-02, el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de
la Universidad de Alicante promovió una Convocatoria de investigación sobre la
propia docencia, potenciando el trabajo docente colaborativo mediante la crea-
ción de Redes de profesores, esta iniciativa se ha consolidado y se mantienen las
convocatorias anuales. El grupo de profesores de primer curso se presentó a la
convocatoria del ICE constituyéndose en la red REDCATS (Red de Docencia de
Calidad en Trabajo Social), coordinada desde el Departamento de Trabajo Social
y Servicios Sociales. La primera investigación (2001-02) se centró en la realiza-
ción de un diagnóstico del proceso de enseñanza-aprendizaje en primer curso
con el fin de identificar las dificultades y los puntos fuertes, como punto de par-
tida para diseñar propuestas de cambio y mejora (Martínez Román, Mª A. et al.,
2004-a). Coincidiendo en el tiempo la realización del proceso de evaluación
externa de la titulación, los evaluadores señalaron dificultades semejantes a los
resultados de nuestro diagnóstico destacando entre ellas la masificación de los
grupos docentes y el absentismo estudiantil.
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En la segunda investigación (2002-03), la red de profesores diseñó estrategias
de innovación en la organización y metodología docente en las que se incorpora-
ron las directrices derivadas del proceso de convergencia europea en educación
superior de las que apenas se comenzaba a hablar en la Universidad de Alicante.
De este modo, decidimos establecer sinergias y hacer converger nuestro objetivo
inicial de mejora de la calidad docente con un nuevo objetivo de adecuación al
espacio europeo de la formación en Trabajo Social, diseñando un proyecto pilo-
to de implantación progresiva de las directrices para la convergencia europea
(Martínez Román, Mª A. et al., 2004-b). En este mismo curso escolar, la Junta de
la Escuela U. de Trabajo Social aprueba la asunción de este proyecto.
La tercera investigación sobre nuestra actividad docente (2003-04), tuvo
como objetivo la implementación del diseño del proyecto piloto elaborado
durante el curso anterior y su evaluación, que es el objeto de este artículo. En ese
mismo curso escolar, se aprueba por el Consejo de Gobierno de la Universidad
de Alicante el desarrollo progresivo del proyecto experimental y se crea en
segundo curso la red REDCATS-Segundo curso, con el fin de diseñar la imple-
mentación del proyecto experimental para dar continuidad a la experiencia de
primer curso cuando estos estudiantes cursaran segundo en el siguiente curso
escolar 2004-05. Desde REDCATS se apoya esta nueva red con la transferencia
de nuestra experiencia.
Entre las muchas dificultades a las que nos hemos enfrentado, cabe destacar
por su importancia estructural el retraso de España en definir las orientaciones
de la reforma educativa universitaria. Sin directrices vinculantes y ante la inde-
finición (que hoy día se mantiene) de una posible financiación adicional, la
implementación de nuestro proyecto experimental ha encontrado numerosos
obstáculos de toda índole e insuficientes apoyos, por lo que nos hemos visto
obligados a sucesivos rediseños en función de los recursos disponibles. Desde
nuestra universidad se nos decía que, si no había directrices desde el Gobierno
central o de la Generalitat, no podían darnos los medios que demandábamos para
el proyecto. A pesar de todo y no sin importantes costes, hemos seguido avan-
zando convencidos de que detenernos era retroceder e hipotecar para el futuro
una formación de calidad de los Trabajadores Sociales.
La experiencia que diseñamos durante el curso 2002/03 y que se ejecuta en el
curso 2003/2004 supone, desde la perspectiva interna de la Escuela de Trabajo
Social de la Universidad de Alicante, eliminar la tasa de fracaso escolar actual apos-
tando por la innovación y la mejora continua de la calidad de la docencia en Tra-
bajo Social y, desde una perspectiva externa, situar a la Universidad de Alicante
entre los referentes españoles de aplicación de las nuevas directrices europeas en
educación superior en la formación en Trabajo Social. En este sentido, la red ha par-
ticipado impartiendo conferencias y presentando comunicaciones en Congresos y
Jornadas científicas, ofreciendo su experiencia a colegas de otras universidades.
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2. IMPLEMENTACIÓN DEL PROYECTO PILOTO
2.1. REDISEÑO DEL PROYECTO ANTE LA FALTA DE RECURSOS PARA SU IMPLE-
MENTACIÓN
En el segundo semestre del curso 2002-03 se iniciaron desde REDCATS las
peticiones de apoyo al diseño del proyecto piloto y que fueron asumidas por el
equipo directivo de la Escuela U. de Trabajo Social desde la perspectiva de la
titulación. Las gestiones con el equipo rectoral de la Universidad de Alicante tro-
pezaban con las estructuras convencionales de la universidad (incluido el vigen-
te modelo de plantilla del personal docente e investigador) y con la indefinición
que incluía la falta de un proyecto de cambio de las universidades españolas.
Escuchábamos hablar de “calidad y excelencia” pero cuando proponíamos
actuaciones de innovación docente se nos planteaba voluntariedad inicial porque
“primero hay que experimentar para justificar después”; cuando insistíamos en
la necesidad de medios para lograr los objetivos se nos recordaba que nadie nos
obligaba a los cambios que proponíamos.
REDCATS rediseñó su planteamiento inicial, adaptándose a la organización
docente tradicional impuesta desde la universidad: grupos de 90 estudiantes.
Como la mayoría de las asignaturas superaban los dos grupos de 90 estudiantes
y el modelo tradicional nos permitía un tercer grupo decidimos que, al menos,
había que establecer grupos diferenciados entre estudiantes de primera matrícu-
la y los que ya habían cursado la asignatura, con diferentes Guías docentes
(Otros grupos para estudiantes repetidores con una Guía docente específica en el
caso de las asignaturas del Dpto. de Trabajo Social y Servicios Sociales). En
cada grupo se acordó apoyar las modalidades de clase magistral o grupos peque-
ños, además de unas tutorías grupales que facilitasen una mayor individualiza-
ción como “mal menor”, ya que la idea inicial era potenciar tutorías individuales
programadas.
Finalmente, la universidad concedió pequeños apoyos que permitieron una
ayuda considerada del todo insuficiente, por lo que la implantación del proyec-
to experimental en el curso 2003-04 sólo fue posible debido a la gran motiva-
ción de los componentes de la red docente.
Participaron todas las asignaturas del Dpto. de Trabajo Social y Servicios
Sociales, las del Dpto. de Sociología II, Comunicación y Didáctica (Área de Psi-
cología y Área de Sociología) y las del Dpto. de Psicología de la Salud. Respecto
a Derecho, resulta difícil su participación por la escasa dedicación del profeso-
rado ya que, según el Plan de Estudios, se reparten varios créditos entre varias
áreas de conocimiento lo que hace muy difícil su asistencia a la red.
2.2. RESULTADOS: INNOVACIONES DOCENTES APLICADAS
A modo de síntesis destacamos las principales innovaciones llevadas a cabo de
modo cronológico, insistimos, con muchísimo esfuerzo pero con muchísima ilusión.
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Antes de finalizar el curso escolar 2002-03, los miembros de la red docente
realizamos la planificación conjunta de las innovaciones metodológicas que consi-
derábamos necesarias para iniciar el proceso de cambio, dentro de todas las limita-
ciones existentes y encorsetados por el Plan de Estudios actualmente en vigor.
• Adaptación curricular aplicando la sustitución de la concepción del crédito
tradicional por el crédito europeo o ECTS: un crédito equivale a 25 horas
en las que se incluye el trabajo global total del estudiante
El trabajo en red nos obligó y ayudó al profesorado a trabajar en grupo nego-
ciando acuerdos, en primer lugar, acuerdos necesarios de carácter general que
son transversales al conjunto de asignaturas de primer curso. Este tipo de acuer-
dos era imprescindible para poder actuar como un grupo cohesionado, siendo
una de las estrategias docentes seleccionadas para el cambio. En segundo lugar,
negociamos acuerdos entre las asignaturas de una misma Área de conocimiento
y, finalmente, la negociación entre el profesorado que compartía una misma
asignatura.
En síntesis, la red trabajó en diferentes modalidades de agrupación de sus
miembros (la totalidad de sus miembros, los miembros de una misma Área de
conocimiento o los miembros que compartían una misma asignatura) hasta
lograr el consenso tanto en los aspectos generales que afectaban a todas las asig-
naturas como en aquellos específicos de cada asignatura.
Como ejemplos de estas actividades cabe destacar las siguientes:
a. Negociar el valor de cada asignatura respecto al total de ECTS de la Titu-
lación (ver Tabla 1).
b. Orientar los contenidos de las enseñanzas según los criterios definidos en
el perfil profesional que contempla el borrador del Libro Blanco de Grado
de los estudios de Trabajo Social presentado por el conjunto de las uni-
versidades a la ANECA.
c. Diseñar de modo consensuado las Guías docentes para las asignaturas,
con un esquema común, incluyendo: asistencia obligatoria y evaluación
continua.
• Diseñar una única Guía docente para cada asignatura, firmada por el
conjunto de profesores de la asignatura.
• Acordar las nuevas modalidades de enseñanza, en función de la nueva
selección de los contenidos de cada asignatura y los tiempos para cada
una de ellas.
• Incorporar las TIC al proceso de enseñanza-aprendizaje. Se utiliza el
Campus Virtual de la Universidad de Alicante, en el que el estudiante
dispone de los materiales docentes, Guía docente, Ficha temática, etc.
• Adoptar un léxico específico y un marco conceptual comunes entre el
profesorado.
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• Acordar un modelo de Ficha de Tema para los estudiantes. Objetivos del
tema (lo que los estudiantes deben “saber” y “saber hacer”, haciéndoles
conscientes de lo importante que es la adquisición no sólo de conoci-
mientos sino también de competencias), breve descripción del tema,
puntos principales, bibliografía obligatoria y bibliografía complementa-
ria así como un Plan de Trabajo muy detallado, indicando a los estu-
diantes qué hacer tanto en presencia del profesor (en cualquiera de sus
modalidades) como sin presencia del profesor (leer, analizar, estudiar,
buscar material...), estimando para ello un tiempo que los estudiantes
debían verificar. Además, se incluían unas preguntas-control del apren-
dizaje que sirvieran de auto evaluación para el alumno.
Durante el periodo de matrícula escolar, la Escuela de Trabajo Social hizo lle-
gar a la totalidad de los estudiantes que deseaban matricularse la información
sobre el proyecto experimental:
Introducción en el sobre de matrícula de una hoja informativa con el fin de
que el estudiante conociera el proyecto que se iba a iniciar, incluyendo la obli-
gatoriedad de la asistencia a las actividades docentes programadas.
En el inicio del curso escolar 2003-04
Durante la primera semana del curso escolar la Escuela apoyó la propuesta
de REDCATS para la acogida a los estudiantes, facilitando la realización de
diversas actividades encaminadas a facilitar a los estudiantes su integración en
la universidad y en nuestra titulación, entre las que destacamos aquellas orienta-
das a conocer y conocerse.
• “Semana de Integración para estudiantes de primer curso”: información
sobre la Universidad de Alicante, Escuela U. de Trabajo Social y Departa-
mento de Trabajo Social y Servicios Sociales; sobre la titulación y la inser-
ción laboral; técnicas de estudio y ejercicios de dinámica grupal para
promover las relaciones interpersonales y la formación de grupos de traba-
jo.
• Sesiones de información a los estudiantes específicas sobre los objetivos y
el desarrollo del proyecto piloto, con participación del equipo directivo de
la Escuela de Trabajo Social y de los miembros de la red.
Durante el mes de octubre, se realizaron sesiones de refuerzo con el fin de
que los estudiantes conocieran las razones para los cambios propuestos y cómo
estos se enmarcaban en la titulación. Desde la perspectiva de los estudiantes las
quejas y resistencias al cambio se centraban, principalmente, en la obligatorie-
dad de la asistencia y en el trabajo a realizar semanalmente al que dicen no estar
acostumbrados (“todas las asignaturas tienen trabajos a la vez...”).
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A lo largo del curso, además de las innovaciones metodológicas, se realiza-
ron actividades para la medición del esfuerzo del estudiante y el esfuerzo del
profesorado.
En el primer caso, para medir el esfuerzo del estudiante se consideraron dos
perspectivas complementarias:
• Desde la perspectiva del estudiante: Aplicando herramientas para la medi-
ción del tiempo y trabajo del alumno desde su punto de vista y realizar el
análisis pertinente en las diferentes asignaturas.
• Desde la perspectiva del profesorado: Intentando medir el tiempo y el
esfuerzo del estudiante por parte del profesorado.
Este aspecto ha resultado el más difícil. Hay que centrarse en un estudiante
medio, pero es difícil desde la perspectiva del profesor y la del estudiante, ha
resultado tan heterogénea que no podemos llegar a generalizar las conclusiones.
En cuanto al segundo aspecto, también se consideró necesario valorar el
esfuerzo del profesorado sobre lo que no se habla en los documentos sobre la
reforma y que consideramos una asignatura pendiente muy importante. Es decir,
ya se ha establecido y reconocido en la normativa legal el valor del ECTS en
horas de trabajo para el estudiante, pero queda por determinar la valoración de
las horas de trabajo que implican los ECTS para el profesorado con un sistema
tutorial, que aumenta las actividades docentes. Ya no sirve la equivalencia “1
crédito = 10 horas de clase” ya que hay que reconocer otras actividades como,
por ejemplo, las tareas de coordinación y supervisión. El proceso para llegar a
adoptar Guías docentes previo consenso entre el profesorado, que antes hemos
comentado (docentes de las asignaturas de un área, docentes de una misma asig-
natura, docentes de diferentes áreas...), ha implicado muchas horas de trabajo del
grupo de profesores que no han sido reconocidas.
Metodología y estrategias docentes. Como se ha indicado, la masificación
ha hecho imposible la aplicación real del diseño metodológico, no obstante, se
ha intentado aplicar innovaciones a pesar de las muchas limitaciones. Ante el
contexto adverso se decidió introducir, al menos, las modificaciones posibles
que propiciaran un cambio en la metodología de estudio y mejoraran los resul-
tados de los estudiantes.
La asistencia a las actividades presenciales se planteó como obligatoria,
estableciendo un tope de cuatro inasistencias injustificadas a actividades presen-
ciales por cuatrimestre. Se valoró la oferta de modalidades semi-presenciales
para estudiantes que demostraran la imposibilidad de asistir y una fuerte moti-
vación por estudiar esta titulación, sin llegar a ser necesaria su implantación.
• Al comienzo del tema, se analizó la ficha temática, explicando los obje-
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tivos y el plan de trabajo e incorporando las sugerencias de los estudian-
tes.
• Explicaciones del profesorado y apoyo durante las diferentes actividades
programadas. Los estudiantes realizaron su trabajo siguiendo las orienta-
ciones de la Ficha.
• Al finalizar el tema, se realizó una valoración general del grado de conse-
cución de los objetivos de aprendizaje (saber y saber hacer), analizando los
resultados y adoptando soluciones.
Tutorías de los grupos de trabajo. Se estableció, como mínimo, una tutoría
grupal por bloque o núcleo temático, para cada uno de los grupos de trabajo de
la asignatura con la finalidad de seguimiento y evaluación del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje grupal (proceso de trabajo en equipo, aportaciones de sus
miembros al trabajo conjunto, dificultades existentes respecto al trabajo en
común y respecto a la asignatura, etc.). El profesorado de la asignatura estable-
ció el calendario de las sesiones de tutoría grupal de las que realizó un registro
escrito. También se pidió al grupo que llevase un registro de las sesiones: fecha,
profesor/a, asignatura, temas tratados, materiales aportados, resolución, obser-
vaciones, grado de utilidad de la tutoría, grado de satisfacción con la misma,
grado de resolución de problemas, etc.
Criterios de evaluación.
La evaluación final o total se compuso de dos partes con un peso relativo res-
pecto al total: a) una evaluación continua que se mantiene durante todo el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, en la que se valoró la asistencia, participación,
elaboración de trabajos, trabajo grupal, etc; y, b) una prueba global al finalizar
la asignatura con un peso menor. La Evaluación continua, supuso un 70% de la
nota final. La asistencia y participación fueron obligatorias en todas las activi-
dades. La Prueba escrita global y obligatoria sobre los contenidos teórico-prác-
ticos, supuso un 30% de la nota final.
2.3. VALORACIÓN DE REDCATS
Las principales dificultades han sido de índole estructural y externas al pro-
yecto experimental. La falta de medios suficientes para implementar el proyec-
to ha generado más dificultades de las propias de cualquier cambio e innovación
si bien, como ya se ha comentado, se optó por seguir adelante esperando mayor
reconocimiento en el siguiente curso escolar. Cabe destacar la altísima ratio pro-
fesor-alumno para llevar a cabo metodologías participativas; la rigidez e inade-
cuación de los espacios de aprendizaje a metodologías participativas con aulas
que impedían o hacían muy, muy difícil el trabajo grupal de los estudiantes; el
retraso en la incorporación efectiva de los ya escasos refuerzos docentes recibi-
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dos que no se pudieron incorporar hasta el segundo cuatrimestre. Sin olvidar la
ya citada rigidez a la que nos obliga el Plan de estudios actual.
Los estudiantes decían sentirse “experimentos” al comparar las innovacio-
nes con sus compañeros de segundo y tercer curso; se quejaban de la obligato-
riedad de la asistencia y del continuo trabajo que implicaba la evaluación
continua, a todo lo cual no estaban acostumbrados. El profesorado ha intentado
aplicar metodologías participativas con resistencias o muchas dificultades de
una parte de los estudiantes que están habituados a confundir aprender con
memorizar sin reflexionar, relacionar o aplicar los conocimientos.
En la otra parte de la balanza, a pesar del sobre-esfuerzo de docentes y estu-
diantes, se puede considerar globalmente satisfactoria la experiencia ya que se
ha logrado una mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje, según se constata
en la evaluación externa que se expone a continuación. Se ha conseguido dismi-
nuir drásticamente el número de estudiantes en la categoría de “No presentado”,
aumentando el número de los que logran ser aptos, tanto en “Aprobado” como
en otras calificaciones. Al finalizar el curso, los estudiantes han podido compa-
rar con los resultados de cursos anteriores, reconociendo que el esfuerzo se ha
visto compensado y valorando haber aprendido a lo largo de todo el curso.
3. EVALUACIÓN EXTERNA
Al finalizar el curso escolar, la Escuela de Trabajo Social realizó una evalua-
ción externa de la experiencia realizada por REDCATS en la que, por una parte,
se han establecido comparaciones entre las calificaciones obtenidas durante el
curso escolar 2003-04 y las obtenidas en los cursos inmediatamente anteriores a
la implantación de este proyecto piloto (2000-01, 1001-02 y 2002-03). Y, por
otra parte, se recabó la opinión de los estudiantes y profesorado mediante un
cuestionario y dos grupos de discusión de estudiantes y entrevistas a los profe-
sores.
En cuanto a los resultados en las calificaciones, presentamos una síntesis de
los resultados obtenidos (Tablas 1, Tabla 2 y gráficos por asignaturas), para apre-
ciar el cambio positivo en las calificaciones durante el curso 2003-2004. Las
Tablas 1 y 2, así como los gráficos que las acompañan, muestran la diferencia en
cuanto a los resultados de las calificaciones, con un importante descenso tanto
del número de los que obtienen “no presentado” como de quienes son califica-
dos de “suspenso”. Esto se acompaña de un aumento de “aprobado” y “notable”
además de aumentar los estudiantes que son mejor calificados con “sobresalien-
te” y “matrícula de honor”. Se observan variaciones de los resultados entre asig-
naturas que pueden deberse a diversas razones, entre ellas, el trabajo de
planificación del profesorado y la mayor o menor motivación personal para des-
arrollar este proyecto innovador con escaso apoyo formal de la universidad.
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Una segunda parte de la evaluación muestra la opinión de los estudiantes. Por
razones de espacio, se muestran los resultados relacionados con la valoración
global del proyecto innovador. También pueden encontrarse los resultados de las
valoraciones de las Guías docentes, sistema de evaluación, demanda de trabajo,
calidad y utilidad de los materiales docentes.
TABLA 1.  Comparación cal i ficaciones obtenidas en primer curso de Tra-
bajo S ocial  por estudiantes de primera matricula en 2003-04 y estudian-
tes desde el  curso 2000-01 a 2002-03 .  Media del porcentaje de alumnos por notas
y asignaturas de los cursos 2000-2001; 2001-2002; 2002-2003. Porcentaje de alumnos
por notas y asignaturas del curso 2003-2004, únicamente alumnos de primera matrícula.
1 Todas las asignaturas son de primer curso, aunque la asignatura de “Trabajo Social con Grupos” pertene-
cía anteriormente al 2º curso de la diplomatura
CALIFICACIONES POR ASIGNATURAS Y CURSOS ACADéMICOS
NP SS AP NT SB MH TOTAL
00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04
45,95 14,13 27,14 18,84 19,74 33,8 5,92 28,53 1,25 3,6 0 1,1 100 100
8,17 7,14 12,25 9,18 39 29,6 35,91 33,16 4,34 20,41 0,31 0,51 100 100
17,96 14,35 23,16 4,48 39,37 58,74 16,92 21,97 2,3 0,45 0,29 0 100 100
17,72 12,96 24,06 35,22 30,6 37,65 17,4 12,96 7,96 1,21 2,26 0 100 100
30,20 9,60 30,04 42,42 26,20 26,77 12,60 20,71 0,96 0,51 0 0 100 100
39,83 8 24,63 17,50 24,28 22 9,85 40,50 1,31 11 0,10 1 100 100
31,75 14,49 26,93 33,33 30,10 30,43 10,13 18,36 1,1 0,97 0 2,42 100 100
27,86 14,58 23,04 18,75 27,98 34,90 16,90 28,65 3,36 3,13 0,86 0 100 100
45,13 18,91 39,39 14,43 8,96 37,31 4,85 26,37 1,37 0,50 0,31 2,49 100 100
I56,33 17,35 10,91 9,69 27,4 41,33 4,95 31,63 0,33 0 0,08 0 100 100
32,09 13,15 24,16 20,38 27,36 35,25 13,54 26,28 2,43 4,18 0,42 0,75 100 100
ASIGNATURAS
Fundamentos de Dere-





Métodos y Técnicas de
Investigación Social
Sociología General
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TABLA 2.  Comparación de las calificaciones obtenidas por estudiantes de primer curso
de Trabajo Social en 2003-04 (primera matricula) y estudiantes del curso 2002-03.
1. Porcentaje de estudiantes por notas y asignaturas del curso 2003-2004, úni-
camente primera matrícula
2. Porcentaje de estudiantes por notas y asignaturas del curso 2002-2003.
CALIFICACIONES POR ASIGNATURAS Y CURSOS ACADéMICOS
NP SS AP NT SB MH TOTAL
00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04
45,30 14,13 23,65 18,84 24,50 33,80 5,41 28,53 1,14 3,6 0 1,1 100 100
5,63 7,14 14,55 9,18 36,62 29,59 37,09 33,16 6,1 20,41 0 0,51 100 100
13 14,35 20,18 4,48 43,95 58,74 21,08 21,97 1,35 0,45 0,45 0 100 100
19,2 12,96 36,61 35,22 32,59 37,65 8,93 12,96 1,78 1,21 0,89 0 100 100
48,37 9,60 19,11 42,42 26,83 26,77 5,69 20,71 0 0,51 0 0 100 100
43,62 8 16,02 17,50 21,07 22 18,40 40,50 0,59 11 0,30 1 100 100
39,66 14,49 25,52 33,33 29,31 30,43 4,83 18,36 0,69 0,97 0 2,42 100 100
33,73 14,58 21,57 18,75 25,88 34,90 16,08 28,65 2,75 3,13 0 0 100 100
ASIGNATURAS
Fundamentos de Dere-





Métodos y Técnicas de
Investigación Social
Sociología General
Derecho de Familia y
Derecho Penitenciario
Trabajo Social con Gru-
pos1
Trabajo Social con Indi-
viduos
Psicología Evolutiva
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
318
Cuestionario de Evaluación a los estudiantes.
P1. Según tu experiencia hasta el momento, hablando en términos generales
y para todas las asignaturas, ¿estás de acuerdo con cada una de las afirmaciones
que tienes a continuación sobre el Proyecto Piloto?
CALIFICACIONES POR ASIGNATURAS Y CURSOS ACADéMICOS
NP SS AP NT SB MH TOTAL
00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04 00/03 03/04
52,40 18,91 34,73 14,43 8,08 37,31 3 26,37 1,5 0,50 0,3 2,49 100 100
36,41 17,35 7,39 9,69 46,97 41,33 8,97 31,63 0,26 0 0 0 100 100
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P3. Piensa ahora en la información que se os ha entregado a través de los Pro-
gramas o Guías docentes ¿Cómo valorarías dicha información en una escala de
1 a 10 donde 1 es la mínima calificación y 10 la máxima, para cada una de las
asignaturas.
VALORACIÓN DE LAS GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
ESTADÍSITICOS DESCRIPTIVOS
ASIGNATURAS
Métodos y Técnicas de Investiga-
ción Social
Trabajo Social con Grupos
Introducción y Fundamentos del
Trabajo Social
Servicios Sociales I
MEDIA MODA PERCENTILES MÍNIMO MÁXIMO N válidos N perdidos
25 50 75
8,27 10 7 9 10 2 10 121 1
7,43 8 6 8 9 2 10 122 0
7,29 8 8 8 9 1 10 120 2
7,08 7 6 7 8 1 10 119 3
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P5. Ahora vamos a realizar una serie de preguntas sobre el sistema de evalua-
ción.
VALORACIÓN DE LAS GUÍAS DOCENTES DE LAS ASIGNATURAS
ESTADÍSITICOS DESCRIPTIVOS
ASIGNATURAS
Fundamentos de Psicología para
Trabajo Social
Trabajo Social con Individuo
Psicología Evolutiva





MEDIA MODA PERCENTILES MÍNIMO MÁXIMO N válidos N perdidos
25 50 75
6,78 7 5 7 8 1 10 121 1
4,43 5 5 5 6 0 10 122 0
4,43 5 3 5 6 0 10 121 1
4,08 4 2 4 5 1 10 112 10
3,81 4 1 4 6 0 10 119 3
3,45 3 1 3 5 0 9 121 1
RESULTADOS DE LA PREGUNTA 5a:
“Los criterios de evaluación están claramente establecidos desde el principio de curso.”
ASIGNATURA
Métodos y Técnicas de Investiga-
ción Social
Trabajo Social con Grupos
Fundamentos de Psicología para
Trabajo Social
Introducción y Fundamentos del
Trabajo Social
Servicios Sociales I
Trabajo Social con Individuos
Derecho Publico y Administrativo
Sociología General
Psicología Evolutiva
Derecho de Familia y
Penitenciario
PORCENTAJE PORCENTAJE Porcentaje Porcentaje
DE ACUERDO EN DESACUERDO válido no válido
95,1 4,1 99,18 0,82
87,7 12,3 100
82,8 14,8 97,54 2,46
68,9 28,7 97,54 2,46
58,2 41,8 100
32, 865,6 98,36 1,64
28,7 68,9 97,54 2,46
26,2 72,1 98,36 1,64
20,5 77,0 97,54 2,46
18,9 79,5 98,36 1,64
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RESPUESTAS A LA PREGUNTA 5b:
“Los profesores devuelven a su debido tiempo los resultados de las pruebas de evaluación”
ASIGNATURA
Trabajo Social con Grupos






Derecho Publico y Administrativo
Métodos y Técnicas de Investiga-
ción Social
Sociología General
Trabajo Social con Individuos
Derecho de Familia y
Penitenciario
PORCENTAJE PORCENTAJE Porcentaje Porcentaje
DE ACUERDO EN DESACUERDO válido no válido
77,9 19,7 97,6 2,4
77,9 14,8 92,7 7,3
55,7 43,4 99,2 0,8
50 45,9 95,9 4,1
45,9 50,8 96,7 3,3
34,4 52,5 86,9 13,1
32,8 64,8 97,6 2,4
32,8 54,9 87,7 12,3
32 59 91 9
24,6 68 92,6 7,4
RESPUESTAS A LA PREGUNTA 5c:
“Las pruebas de evaluación se corresponden con los objetivos de la asignatura”
ASIGNATURA
Métodos y Técnicas de Investiga-
ción Social
Fundamentos de Psicología para
Trabajo Social
Introducción y Fundamentos del
Trabajo Social
Servicios Sociales I
Trabajo Social con Grupos
Trabajo Social con Individuos
Derecho Publico y Administrativo




PORCENTAJE PORCENTAJE Porcentaje Porcentaje
DE ACUERDO EN DESACUERDO válido no válido
96,7 1,6 98,4 1,6
93,4 2,5 95,9 4,1
91 8,2 99,2 0,8
91 9 100
91 8,2 99,2 0,8
67,2 31,1 98,4 1,6
67,2 21,3 88,5 11,5
60,7 26,2 86,9 13,1
44,3 51,6 95,9 4,1
32 63,1 95,1 4,9
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
322
P 7. Los profesores utilizan distintos tipos de materiales en clase: apuntes, artí-
culos, libros, guías de actividades preparadas por el docente, audiovisuales...,
pensando en cada una de las asignaturas ¿cómo valorarías en una escala de 1 a
10 donde el 1 es la mínima calificación y el 10 la máxima, la calidad de los mate-
riales proporcionados?
RESPUESTAS A LA PREGUNTA 5d:
“El sistema de evaluación propuesto me parece adecuado”
ASIGNATURA
Fundamentos de Psicología para
Trabajo Social
Métodos y Técnicas de Investiga-
ción Social
Trabajo Social con Grupos
Servicios Sociales I
Introducción y Fundamentos del
Trabajo Social
Derecho Publico y Administrativo
Derecho de Familia y
Penitenciario
Trabajo Social con Individuos
Psicología Evolutiva
Sociología General
PORCENTAJE PORCENTAJE Porcentaje Porcentaje
DE ACUERDO EN DESACUERDO válido no válido
96,7 2,5 99,2 0,8
85,2 11,5 96,7 3,3
82 16,4 98,4 1,6
59 37,7 96,7 3,3
57,4 41 98,4 1,6
53,3 43,4 96,7 3,3
50,8 45,1 95,9 4,1
45,1 50,8 95,9 4,1
41,8 55,7 97,5 2,5
37,7 50,8 96,7 3,3
RESPUESTAS A LA PREGUNTA 7:




Métodos y Técnicas de Investiga-
ción Social
Trabajo Social con Grupos
Servicios Sociales I
MEDIA MODA PERCENTILES MÍNIMO MÁXIMO N válidos N perdidos
25 50 75
7,22 7 6 7 8 2 10 98,36 1,64
7,08 7 6 7 8 2 10 99,18 0,82
6,97 7 6 7 8 1 10 99,18 0,82
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P9. Como sabes, para la aplicación de esta experiencia en el primer curso se ha
estimado que los estudiantes conseguirán un aprovechamiento completo del
curso si dedican 40 horas de estudio a la semana (incluyendo asistir a clase,
redactar trabajos, realizar actividades, buscar información, preparar pruebas glo-
bales). De acuerdo con esto y con tu experiencia, indica en qué asignaturas la
demanda de tiempo de trabajo para el estudiante ha sido alta, adecuada o baja.
ASIGNATURAS
Introducción y Fundamentos del
Trabajo Social





Trabajo Social con Individuos
Derecho de Familia y
Penitenciario
Sociología General
MEDIA MODA PERCENTILES MÍNIMO MÁXIMO N válidos N perdidos
25 50 75
6,92 7 6 7 8 1 10 98,36 1,64
6,85 7 5,25 7 8 1 10 98,36 1,64
4,53 5 5 5 6 0 10 97,54 2,46
4,51 1       5 2,25 5 6 0 10 98,36 1,64
4,48 5 3 5 6 0 10 98,36 1,64
4,25 5 2 5 6 0 10 94,26 5,74
3,18 3 1 3 5 0 10 98,36 1,64
VALORACIÓN DEL ALUMNO DE LA DEMANDA DE TRABAJO POR ASIGNATURAS
ASIGNATURA
Servicios Sociales I
Métodos y Técnicas de Investiga-
ción Social
Introducción y Fundamentos del
Trabajo Social
Trabajo Social con Grupos
Psicología Evolutiva
Derecho de Familia y Penitencia-
rio
Trabajo Social con Individuos
PORCENTAJE PORCENTAJE PORCENTAJE Porcentaje Porcentaje
ALTA ADECUADA BAJA válido no válido
80,3 18,9 0,8 100
75,4 22,1 1,6 99,18 0,82
73,8 23 1,6 98,36 1,64
37,7 59 3,3 100
30,3 54,9 13,1 98,36 1,64
27 57,4 13,9 98,36 1,64
22,1 62,3 15,6 100
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4. DISCUSIÓN DE RESULTADOS
Aunque durante el curso escolar 2003-04 no se pudo implementar el proyec-
to experimental, tal como se diseñó durante el curso 2002-03, por no haber obte-
nido los medios necesarios, la red docente decidió re-plantear el diseño
adecuándose a los medios disponibles y seguir adelante. A pesar de las grandes
limitaciones, se aplicaron importantes innovaciones como primer escalón del
proceso de cambio planificado para mejorar la calidad docente en Trabajo
Social.
Como valoración global, desde la perspectiva tradicional de los resultados
académicos, se consiguió una disminución importante del fracaso escolar, desta-
cando la consecución de un descenso muy significativo de las calificaciones “No
presentado” (NP), así como un incremento de “notables” y “sobresalientes”. Al
finalizar el curso, los estudiantes reconocieron que la obligatoriedad de la asis-
tencia y el estudio continuado desde el principio del curso escolar, tal como les
exigía la evaluación continua, habían contribuido a facilitar los buenos resulta-
dos. Esta opinión se mantuvo con las calificaciones finales, al finalizar el curso.
La obligatoriedad de la asistencia fue un tema muy controvertido, debido a
las quejas de los estudiantes. Sin embargo, la red docente consideraba impres-
cindible la asistencia continuada de los estudiantes para que estos pudieran lle-
var a cabo un proceso de enseñanza-aprendizaje. El problema es que la calidad
de la universidad se ha ido devaluando paulatinamente, incluso, se justifica la
inasistencia de los estudiantes con la excusa de que la oferta no incluye su par-
ticipación activa. Se ha generado un círculo vicioso y creemos que hay que
revertir la situación comenzando por lo más obvio: sin estudiantes no hay pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Por lo tanto, si la universidad no da por sentado
que la formalización de la matrícula implica la asistencia y participación activa
del estudiante en su proceso de enseñanza-aprendizaje, esta red docente man-
tendrá la estrategia de incluir, para la generalidad de los estudiantes, la obliga-
ción de participar en las actividades docentes programadas por cada asignatura
VALORACIÓN DEL ALUMNO DE LA DEMANDA DE TRABAJO POR ASIGNATURAS
ASIGNATURA
Sociología General
Fundamentos de Psicología para
Trabajo Social
Derecho Publico y Administrativo
PORCENTAJE PORCENTAJE PORCENTAJE Porcentaje Porcentaje
ALTA ADECUADA BAJA válido no válido
16,4 40,2 39,3 95,90 4,10
6,6 65,6 27 99,18 0,82
6,6 59 32 97,54 2,46
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con su correspondiente reflejo en la evaluación continua. Un caso especial es el
de algunos estudiantes que tengan impedimentos justificados para una asistencia
continuada y a los que se les puede ofrecer una alternativa semi-presencial,
como ya hemos comentado. Esperamos que, con el tiempo, no sea ya necesaria
la exigencia de la asistencia. Habremos comenzado a cambiar la actual “cultu-
ra” universitaria.
En cuanto a la evaluación continua, es altamente valorada por profesores y
estudiantes ya que promueve el aprendizaje como proceso, facilitando un cam-
bio cualitativo respecto a la tradicional y habitual evaluación final. En el caso de
la formación de futuros Trabajadores Sociales esto resulta especialmente impor-
tante. Sin embargo, no se puede hablar de proceso de enseñanza-aprendizaje
tutorizado ni de evaluación continua cuando la ratio profesor-estudiantes se
mantiene en 1/90-100. La buena voluntad del profesorado no es suficiente, pues
evaluación continua no es solo introducir más exámenes tradicionales sino una
oferta variada de actividades docentes participativas y que permita la individua-
lización de los procesos que resulta imposible llevar a cabo con 90-100 estu-
diantes. Nos consta que esta situación es heterogénea entre universidades
aunque bastante generalizada la masificación en las universidades públicas, con
una oferta de grupos menores más frecuente entre las universidades privadas
pero también disponible en algunas universidades públicas.
Entre las modalidades metodológicas más valoradas por los estudiantes y
profesorado cabe destacar la estructura de trabajo en pequeños grupos y la
modalidad de supervisión grupal. Ofrecen oportunidades indudables para la
adquisición de competencias sociales y de participación, muy necesarias para la
práctica del Trabajo Social. De nuevo, esta posibilidad de aprendizaje esta unida
a la ratio profesor-estudiantes ya que es casi imposible en una situación de masi-
ficación. En cuanto al trabajo autónomo del estudiante este es valorado positi-
vamente cuanto más planificado se plantea desde el inicio del curso y cuando
percibe que está acompañado por el profesorado durante todo este proceso de
aprendizaje autónomo. Para el profesorado estos beneficios son indudables aun-
que la masificación ha supuesto una dura carga docente adicional, que no ha sido
reconocida por la universidad.
Una estrategia valorada positivamente por la red docente y por los estudian-
tes es el diseño común de las Guías docentes por el que las asignaturas compar-
ten una misma estructura y unos mínimos que, coordinadamente, contribuyen a
conseguir los contenidos y competencias reflejados en el perfil académico y pro-
fesional del Trabajo Social. Estas Guías docentes se convierten en un documen-
to de referencia imprescindible desde el inicio de curso, tanto para profesores
como para los alumnos que han de acostumbrarse a utilizarla
Respecto a la estimación del esfuerzo para un estudiante medio, en cuanto al
tiempo de trabajo personal antes y después de cada actividad docente presencial,
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las valoraciones realizadas por los estudiantes señalan un gran esfuerzo que, para
el profesorado, no se corresponde con las actividades programadas tanto en can-
tidad como en nivel de dificultad. La red docente considera que, gran parte del
esfuerzo considerado por los estudiantes, no se debe a la Guía docente sino al
hecho de que ingresan en la universidad con importantes carencias en cuanto a
hábitos de trabajo intelectual, por lo que se decidió solicitar que se ofrezca, al
inicio y durante el primer curso, formación adecuada a los estudiantes para suplir
estas carencias.
Por todo ello, REDCATS se plantea para el curso 2004/2005 una serie de
cambios, con un objetivo de mejora en la calidad de la docencia, entre los que
cabe citar los siguientes:
• Disminución de la ratio profesor-alumno. Esta disminución no sólo ha de
verse reflejada en los grupos presenciales, sino también en el número de
alumnos a los que los profesores han de guiar para que la realización del
trabajo autónomo no se convierta en un mero trámite. De forma más con-
creta, esto repercute en el número de alumnos a supervisar.
• Incremento de recursos humanos docentes. En aras de disminuir la ratio
profesor-alumno y de poder sistematizar el trabajo realizado.
• Preparación del alumnado antes del inicio de curso. Tanto con cursos que
fomenten el hábito de estudio, como con información detallada del perfil
profesional.
• Consolidación de instrumentos docentes tanto para las modalidades pre-
senciales como para el trabajo autónomo. Entre otros, la Red se plantea tra-
bajar sobre los siguientes:
■ Rediseño de instrumentos de evaluación
■ Reajuste de instrumentos para la valoración del tiempo y el esfuerzo
del alumnado
■ Consolidación del Portfolio como instrumento facilitador del aprendi-
zaje autónomo
■ Diseño de otros instrumentos de planificación de las materias, como
las fichas temáticas.
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La orientación en el ámbito universitario se contempla por
primera vez en España en la Ley General de Educación (1970)
mediante la incorporación de las tutorías. La Ley de Reforma
Universitaria (1983) no desarrolló la función tutorial,  aunque
propuso una reestructuración del currículum universitario ade-
cuándolo a las demandas sociales y laborales, procurando así
incrementar la satisfacción del alumnado y de sus derechos. A
pesar de estos planteamientos, y de la mención que la reciente
Ley Orgánica de Universidades (2001) hace de la atención tuto-
rial,  la situación en nuestro país en materia de orientación uni-
versitaria fue y es todavía una asignatura pendiente.
El horizonte marcado por el Espacio Europeo de Educación
Superior da un giro a la forma de entender la labor docente, que se
inspira en un nuevo enfoque de la formación que repercute en
nuestro país demandando una nueva arquitectura de las enseñan-
zas universitarias, y constituye una oportunidad para moderni-
zarlas adecuando la oferta universitaria a las necesidades de la
sociedad y a los retos del futuro. El tránsito de una educación cen-
trada en la enseñanza (en el profesor) a otra centrada en el apren-
dizaje (en el alumno) incidirá significativamente en la relación
enseñanza-aprendizaje en la que se halla comprometida la acción
tutorial, aspecto que constituye el núcleo de este artículo, que
aporta los resultados de una investigación sobre el significado
que se le asigna a la docencia y a la tutoría como funciones inter-
dependientes que confluyen en el aprendizaje del alumno.
5. LA ACCIÓN TUTORIAL EN LA
UNIVERSIDAD DE ALICANTE
V. Carrasco Embuena; C. Lapeña Pérez
Universidad de Alicante
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1. LA ACCIÓN TUTORIAL EN EL ÁMBITO UNIVERSITARIO
Vivimos inmersos en una época de grandes cambios en las estructuras eco-
nómicas, sociales y educativas. El mundo de la educación superior no es ajeno a
ellos. Desde hace algunos años vienen sucediendo profundas transformaciones
en la estructura de la enseñanza universitaria y en su posición y sentido social,
como recoge Zabalza (2001). La masificación de las aulas, las estructuras orga-
nizativas, los nuevos planes de estudio y, con ellos, la multiplicación de los títu-
los universitarios, el aumento de las especializaciones profesionales y las
dificultades para la inserción laboral de los egresados, etc., son algunos fenó-
menos característicos de este proceso. Como recogen Monereo y Pozo (2003),
las transformaciones habidas en la universidad no son sino un intento de aco-
modar la vida universitaria a los profundos cambios que, fuera de las aulas y los
campus, se están produciendo en la sociedad. En este panorama educativo y
laboral, en esta auténtica “revolución” de la educación superior como lo deno-
mina Zabalza (2001), la orientación está llamada a desempeñar un papel muy
relevante.
Los procesos de orientación y tutoría son indicadores de calidad de las insti-
tuciones de educación superior, en este momento crucial de redefinición de los
procesos de formación y de ajuste de los mecanismos para facilitar la transición
entre los diferentes sistemas de formación y de ocupación.
Una mirada retrospectiva a la historia de la institución universitaria confirma
que la función tutorial, entendida como el acompañamiento a los alumnos en su
formación, ha sido parte consustancial de la tarea docente desde sus inicios, si
bien su definición concreta va ligada a los diferentes modelos de universidad
desarrollados en contextos y momentos diferentes. Desde la universidad medie-
val, donde el profesor desempeña el papel de guía y orientador de la conducta
moral, social e intelectual del alumno en la búsqueda del conocimiento y el saber
absoluto, hasta la universidad del siglo XX, que intenta formar en competencias
profesionales para dar respuesta a las demandas del mercado laboral; pasando
por la universidad renacentista en la que el docente impulsa fundamentalmente
la reflexión crítica y la investigación sobre los conocimientos adquiridos por sus
alumnos. Así pues, las líneas y tradiciones de cada marco universitario delinean
diversos modelos de universidad, que demandan diferentes concepciones del
profesor con relación a la docencia y a la tutoría de los estudiantes.
En estos albores del siglo XXI, fenómenos como la globalización, la revolu-
ción tecnológica, la configuración del trabajo basado en la gestión del conoci-
miento, entre otros factores, producen nuevas necesidades de formación para
liderar estos procesos de cambio. A la universidad se le presenta el reto de cons-
truir o reconstruir su identidad para dar respuesta a las nuevas necesidades socia-
les e institucionales. En este sentido, Villar Angulo (2004) subraya que lo
importante no es saber, sino dominar las fuentes de acceso al conocimiento. Por
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ello, el tutor universitario es un profesor que investiga y acompaña a los estu-
diantes en su acercamiento al conocimiento, considerando las expectativas,
necesidades y problemas de la sociedad donde están ubicados.
Diferentes autores han estudiado los factores vinculados al desarrollo de la
función tutorial. Así, Villar Angulo (2004) expone tres tipos básicos de función
tutorial:
– De desarrollo académico: estudia la conducta de entrada del alumno (cono-
cimientos previos, destrezas y actitudes) para averiguar su nivel de conoci-
mientos y realizar la asesoría respecto a los estudios en curso. Centra sus
funciones en el estímulo y en el desarrollo académico de los estudiantes. La
responsabilidad del profesor consiste en informar sobre aspectos académi-
cos de su asignatura.
– De orientación profesional: se centra en el fomento de competencias profe-
sionales y en la reactivación de las habilidades personales. El papel del pro-
fesor tutor es asegurar la capacitación profesional y el ajuste al mercado
laboral, colaborando incluso con otras figuras tutoriales del entorno de la
organización, como el tutor de empresa.
– De desarrollo personal: esta concepción entiende la orientación de una
manera más integral que incluye la orientación académica, profesional y
personal de los estudiantes, considerando el período universitario clave en
la formación como personas.
Estas funciones, interpretadas desde los diferentes marcos universitarios,
coexisten en la actualidad compartiendo sus objetivos y generando diferentes
perspectivas en la acción tutorial. No obstante, consideramos que los diferentes
conceptos de la tutoría universitaria tienen unas características comunes, que
podemos sintetizar del siguiente modo:
– Es una acción de orientación dirigida a impulsar y facilitar el desarrollo
integral de los estudiantes, en su dimensión intelectual, afectiva, personal y
social.
– Es una tarea docente que personaliza la educación universitaria mediante
un seguimiento individualizado, que facilita que los estudiantes construyan
y maduren sus conocimientos y actitudes, ayudándoles en la planificación
y desarrollo de su itinerario académico.
– Es una acción que permite la integración activa y la participación del estu-
diante en la institución universitaria, canalizando y dinamizando sus rela-
ciones con los diferentes servicios (administrativos, docentes,
organizativos, …) garantizando el uso adecuado y la rentabilidad de los
diferentes recursos que la institución pone a su alcance.
El desarrollo de estas dimensiones en nuestro contexto universitario depen-
derá de factores como las características de la institución, los diferentes estudios
y los propios estudiantes, que obligan a marcar diferencias en la intervención.
INVESTIGAR EN DISEÑO CURRICULAR
332
Como afirma Rodríguez (2002), en la actualidad existen diferentes modelos de
tutoría, que se pueden clasificar en función de diferentes criterios. Estos mode-
los pueden ser complementarios y no necesariamente excluyentes, porque la cla-
sificación responde exclusivamente a motivos didácticos. Podemos encontrar
desde un modelo tutorial puro, en el que los tutores son independientes del ser-
vicio de orientación, hasta un modelo de servicios, en el que la tutoría no la lleva
a cabo el tutor sino otros organismos que pueden ser externos o internos a la ins-
titución universitaria. También existe un modelo mixto, en el que la tutoría se
organiza con el soporte del servicio de orientación. Respecto al contenido, puede
diferenciarse la tutoría de asignatura, la tutoría de prácticas, la tutoría de pro-
yecto… Según en el momento en que se lleve a cabo podemos denominarla tuto-
ría de curso/ciclo y/o tutoría de practicum. En cuanto a los destinatarios,
distinguimos entre tutoría individual y tutoría grupal. Finalmente, dependiendo
de quien realice la función de tutor, podemos diferenciar la tutoría tradicional
entre profesor-alumno y la tutoría entre iguales.
Llegados a este punto podríamos preguntarnos si existe un modelo ideal.
Responder a esta cuestión es también tratar de dar respuesta a otras preguntas
como qué modelo de sociedad queremos, qué exigirán los cambios sociales en
los nuevos escenarios de la formación de los universitarios, qué papel desempe-
ñará el profesor… Este es un debate que trasciende con mucho las pretensiones
de esta aportación, cuyo objetivo fundamental es ofrecer los resultados de una
investigación sobre las aproximaciones que un amplio colectivo de profesores de
la universidad de Alicante ha realizado en los últimos años alrededor de esta
temática.
2. LA ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE
DESDE LA PERSPECTIVA DE LAS REDES DE INVESTIGACIÓN
EN DOCENCIA UNIVERSITARIA
2.1. CONTExTO y PARTICIPANTES
El contexto en el que se desarrolla esta investigación es el Programa de Redes
de Investigación en Docencia Universitaria de la Universidad de Alicante en su
primera y segunda convocatoria (cursos 2001-2002 y 2002-2003). La recogida
de datos se ha llevado a cabo mediante la lectura y análisis de los artículos que
recogen las memorias de los proyectos de investigación, realizadas por los 356
participantes agrupados en un total de 47 redes en ambas convocatorias y publi-
cados en diferentes volúmenes por el ICE y el vicerrectorado de Convergencia
Europea y Calidad.
La cuestión a investigar es la valoración que los profesores participantes en
las referidas convocatorias del Programa de Redes, realizan del propio desem-
peño de la acción tutorial como parte de su función docente en el ámbito uni-
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versitario. Esta cuestión general la hemos desglosado en tres cuestiones más
concretas:
a) Contrastar la sensibilidad de los agentes universitarios (profesores y
alumnos) respecto a la necesidad de una cultura tutorial en el ámbito uni-
versitario.
b) Acotar su percepción de los resultados que se desprenden de la acción
tutorial.
c) Identificar las medidas o propuestas que realizan para facilitar o rentabi-
lizar el proceso tutorial.
Para ello, hemos analizado mediante el software de Análisis Cualitativo
AQUAD, las memorias finales de sus investigaciones.
El programa AQUAD 6, permite lo que Geertz (1973) denomina thick des-
cription ya que es una tentativa de entender el cómo y el porqué de los aconte-
cimientos en un lugar y momento determinados. Como expresan Shaffer y Serlin
(2004), la investigación cualitativa es útil para entender conexiones causales en
la experiencia vivida por los participantes que nos proporcionarán un marco para
la interpretación de datos. El programa AQUAD 6 diferencia entre los llamados
datos demográfico-descriptivos y los datos inferenciales. En nuestra investiga-
ción, los primeros identifican dos aspectos: el número de convocatorias en las
que han participado las redes y el ámbito al que pertenecen. Se trata, pues, de
variables de carácter descriptivo y cuantitativo y cuya entidad no se ha extraído
de los relatos sino de datos identificativos iniciales.
Los resultados obtenidos indican que hay 14 redes noveles, que han partici-
pado bien en la primera o segunda convocatoria, y 33 redes que han participado
en las dos convocatorias.
Atendiendo al ámbito al que pertenecen las redes, podemos clasificar las
narrativas en dos grupos: las correspondientes a las 27 redes del ámbito científi-
co y las 20 que integran el ámbito humanístico. Dentro del primero incluimos las
redes pertenecientes a las facultades de Ciencias, Enfermería, Económicas,
Empresariales y a la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alican-
te. En el ámbito humanístico agrupamos los departamentos pertenecientes a las
facultades de Educación, Ciencias Sociales, Filosofía y Letras y Derecho de la
misma Universidad.
2.2. APORTACIONES A LA CONfIGURACIÓN DE LA TUTORíA y LA ORIENTACIÓN
UNIVERSITARIAS
En cuanto a los datos inferenciales emergentes que ofrece el análisis cualita-
tivo, un esquema general que expresa el primer flujo de deducciones es el inte-
grado por los siguientes temas:
– Investigaciones sin referencia a la tutoría
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– Grado de utilización de la tutoría
– Formatos de tutoría
– Tipologías de tutoría
– Objetivos de la tutoría
– Consecuencias y resultados de la acción tutorial
– Aspectos y puntos fuertes que favorecen la orientación
– Aspectos y puntos débiles que dificultan la orientación
– Propuestas para favorecer la acción tutorial
El análisis y codificación de las narrativas a través de la herramienta AQUAD-
6 exigió establecer en los núcleos básicos precisiones y especificaciones, resul-
tando un mapa de categorías y subcategorías que configuran un esquema con
significados más precisos. Describimos, a continuación, el mapa de categorías y
subcategorías configurado por las narrativas de los profesores participantes en las
redes. Para facilitar su lectura utilizaremos el formato de esquema. En primer
lugar anotamos el/los dígito/s y el nombre asignado al código, a continuación des-
cribimos sintéticamente su significado y, finalmente, lo ejemplificamos utilizan-
do las voces de los propios participantes para facilitar su comprensión.
A. PROyECTOS DE INVESTIGACIÓN SIN REfERENCIA A LA TUTORíA
Entre los núcleos semánticos que se explicitaron inicialmente destacamos la
relevancia de que veintiuno, de los cuarenta y siete relatos, como muestra el grá-
fico 1, no hacen referencia alguna a la tutoría o a la figura del tutor. De ellos, die-
ciséis pertenecen al ámbito científico y seis al humanístico.
Gráfico 1.  Artículos que no hacen referencia a la tutoría y total.
Esto nos permite sostener la escasa implantación de la cultura tutorial que
hace de la tutoría una de las funciones menos atendidas en la universidad, pese
a su importancia educativa.
5. LA ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE
335
B. GRADO DE UTILIzACIÓN DE LA TUTORíA
Este concepto explicita el uso que los alumnos de las escuelas y facultades
hacen de la tutoría en su proceso de aprendizaje.
B.1. Escaso
Son veintiuno los hallazgos en los relatos que explicitan la escasa utilización
de la tutoría por parte del alumnado. De ellos, ocho pertenecen a investigaciones
de departamentos adscritos al ámbito científico, y trece pertenecen al ámbito
humanístico. Ejemplos como los que siguen reflejan estas afirmaciones:
La gran mayoría del alumnado, en concreto un 63,6%, manifiesta haber usado
entre nunca y dos veces la tutoría durante todo el curso, un 34,4% entre cinco y
diez veces en el año, quedando tan sólo un 2% que dice haberlo hecho con mayor
frecuencia. (Red 021 InteracII)
La tutoría tampoco es un instrumento especialmente utilizado por nuestros estu-
diantes. Dos tercios de los alumnos de Psicopedagogía y Sociología no las utiliza-
ron en todo el cuatrimestre, y los de Trabajo Social todavía menos. Los alumnos
que han recurrido a la tutoría ordinariamente lo han hecho una sola vez. (Red 034
Psicosocial)
B.2. Intenso
Sólamente tres hallazgos nos hablan de una abundante utilización de la
acción tutorial por parte de los alumnos. De forma correlativa con el código
anterior, es el ámbito científico el que presenta índices más altos en este tema.
Lo vemos ejemplificado en los siguientes extractos:
Los objetivos que han conformado esta investigación han sido: Uso extensivo e
intensivo de Internet (tutorías on-line) por parte del alumnado. (Red 013 Edutic)
Se ha intentado canalizar parte de las tutorías mediante el Campus Virtual, en el
que, durante el principio del curso 02/03 se ha percibido un incremento de la tuto-
ría virtual. (Red 016 Fisiinge)
Gráfico 2.  Utilización de la tutoría.
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C. fORMATOS DE LA TUTORíA
A medida que releíamos los relatos, este concepto adquiría matices que por-
menorizaban el tema general de la tutoría, enriqueciéndolo y, a la vez, exigien-
do un proceso codificador más afinado que exponemos a continuación:
C.1. Obligatoria
Se refiere al tipo de tutoría prediseñada e incluida como obligatoria para el
alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sólo dos hallazgos en los
relatos hacen mención a este tipo de tutoría.
En las tutorías se pedirá al estudiante que lleve un registro de las mismas: fecha,
profesor/a, asignatura, temas tratados, grado de utilidad de la tutoría, grado de
satisfacción con la misma, grado de resolución de problemas, etc. Se establece
que como mínimo se realizará una tutoría individual con cada uno de los estudian-
tes en cada cuatrimestre. (047redcatsI)
Se establece que como mínimo se realizará 1 tutoría grupal por bloque temático,
manteniendo los grupos preestablecidos que existen con el objetivo de seguir y
evaluar el proceso de enseñanza-aprendizaje en la asignatura, desde la perspecti-
va del grupo. (047redcatsI)
C.2. Voluntaria
Este término explicita las reflexiones de los participantes sobre la voluntarie-
dad a la hora de utilizar las tutorías. Tres relatos aportan experiencias sobre la
tutoría utilizada de forma voluntaria por el alumnado. Los párrafos siguientes
hacen patentes estas convicciones:
[…] basándose el espacio tutorial en el modelo tradicional o de espera, que con-
siste en la asistencia voluntaria e individual al despacho del profesor. (021 Red
interacII)
Cuando la tutoría es voluntaria los temas a abordar en la misma se encuentran
mejor preparados por el alumno. Asimismo, el alumno voluntario incorpora un
sentido de utilidad al espacio tutorial que le incrementa su satisfacción con la
misma. (021 Red interacII)
C.3. Individual
Con este código nos referimos a la tutoría personal e interactiva entre el pro-
fesor y el alumno. Son ocho los hallazgos de esta mención entre las investiga-
ciones realizadas por las redes:
Existe un reconocimiento generalizado del escaso uso del espacio tutorial, basán-
dose éste fundamentalmente en el modelo tradicional o de espera, que consiste en
la asistencia voluntaria e individual al despacho del profesor.(021 Red interac II)
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Sesión tutorial de consulta individual con cita previa. Sesión tutorial individual de
lecturas para una mayor profundización de la materia. (023 Red investedu)
C.4. Grupal
Una modalidad emergente de los discursos es la tutoría grupal, que es una
modalidad de orientación para grupos de distinto tamaño. Son trece los hallaz-
gos referentes a este formato de tutoría, cuatro pertenecientes al ámbito científi-
co y nueve al humanístico:
[…] sesión tutorial grupal de debate sobre los planteamientos básicos de cada
tema, de exposición y debate a partir de las lecturas realizadas. (Red 047 Redcat-
sI)
[…] se organiza a los alumnos interesados en participar en las tutorías en grupos
reducidos (máximo 10 personas). (Red 045 Teletuvi)
Sabemos que el modelo de tutoría utilizado en el ámbito universitario es fun-
damentalmente individual (se trata alumno por alumno) y voluntario. Última-
mente se ha cuestionado este estereotipo que imposibilita atender cuantitativa y
cualitativamente -por la excesiva ratio profesor-alumno- a todos los alumnos.
Por ello se ha acudido a la tutoría grupal que permite la atención simultánea a un
grupo de alumnos, discutiendo con ellos los problemas comunes y específicos
del trabajo. De este modo se rentabiliza el espacio tutorial. El Gráfico 3 repre-
senta cierta sensibilización hacia este nuevo sistema por parte de los grupos de
investigadores participantes en el programa.
Gráfico 3.  Formato de tutoría.
D. TIPLOGíAS TUTORIALES
Con este rótulo agrupamos un conjunto de rasgos presentes en la forma utili-
zar la tutoría. Esta amplia unidad de significado, engloba los siguientes núcleos:
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D.1. Presencial
Con este término describimos la tutoría que se lleva a cabo cara a cara, a tra-
vés de la interacción directa entre profesor y alumnos. A pesar de su larga tradi-
ción, son pocos los hallazgos encontrados sobre este tema en las narrativas,
concretamente cuatro. Veamos algunos ejemplos:
Los alumnos son reacios a emplear las tutorías presenciales de forma continua
durante el curso. Las suelen emplear en fechas próximas a los exámenes lo que
dificulta el correcto aprendizaje de muchos conceptos básicos. (Red 045 Teletuvi)
En Sociología y Trabajo Social el modo más frecuente de acceder a la tutoría es el
modo presencial. (Red 034 Psicosocial)
D.2. Virtual
El término virtual revela nuevos métodos tutoriales mediante tecnologías que
permiten explorar nuevas formas de intercambio y relación entre profesores y
alumnos. Son abundantes los hallazgos que ejemplifican las siguientes aporta-
ciones:
[…] también se ha hecho uso de las tutorías a través del correo electrónico como
alternativa de las presenciales. (Red 013 Edutic)
El aprovechamiento de las nuevas tecnologías en el proceso de aprendizaje, en
concreto en el caso de las tutorías virtuales es un recurso didáctico que favorece
la extensión de los conocimientos. (Red 021 InteracI)
[…] se ha intentado canalizar parte de las tutorías mediante el Campus Virtual.
(Red 016 fisiinge)
D.3. foros virtuales
Este código explicita un nuevo sistema de tutorización no presencial (en
línea), a través de plataformas o entornos virtuales de comunicación o conver-
sación, no comerciales y disponible en la red. El proceso tutorial consiste en el
establecimiento de foros de debate telemáticos en tiempo real, orientados al tra-
tamiento de un tema relacionado con la asignatura previamente programado. Son
ocho los hallazgos contrastados, siete pertenecientes al ámbito científico y uno
al humanístico. Veamos algunos:
[…] con el debate virtual se pretendió fomentar la participación del alumnado en
la asignatura, mejorar la interactividad entre alumno y profesor; que el alumno
pudiera exponer sus dudas en el mismo momento que le surgen, […]. (Red 044
Basdatos)
[…] un aprendizaje que pretende complementar el aprendizaje tradicional en el
ámbito de la Universidad con procesos de tutorización a distancia dirigidos y orga-
nizados por los profesores a través de chats. (Red 045 Teletuvi)
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El gráfico 4 muestra los tipos de tutoría mencionados por los grupos investi-
gadores, con predominio neto de la tutoría virtual. La universidad de Alicante ha
impulsado la utilización de las tecnologías de la información y la comunicación
para mejorar y facilitar no sólo los procesos de enseñanza y aprendizaje sino
también la acción tutorial. Según relatos de los investigadores, estas tecnologías
han permitido explorar nuevas formas de intercambio y relación entre el profe-
sorado y el alumnado. Investigaciones realizadas en relación con este tema han
mostrado que el uso de la telemática aumenta la comunicación entre profesora-
do y alumnado. Además, este último lleva a cabo aproximaciones más articula-
das y expresa reflexiones y sugerencias que no aparecen en las sesiones de clase
o de tutoría presenciales.
Gráfico 4.  Tipología de tutoría.
E. OBjETIVOS y fINES DE LA TUTORíA
Las referencias de los investigadores a los diferentes propósitos que tiene la
tutoría para los alumnos explicitan cierta diversidad en sus necesidades. Por ello,
distinguimos las siguientes categorías según los objetivos tutoriales:
E.1. Consultivo/puntual
Esta categoría revela referencias explícitas a la forma tradicional de entender
la tutoría, es decir, como sinónimo de “clase de dudas” y/o “revisión de exáme-
nes”, que la convierte en consultiva y puntual. Los siguientes relatos ilustran
bien esta idea:
El 90% de los alumnos conciben las tutorías como un apoyo a la docencia, y no
recurren a ellas para requerir orientaciones profesionales. No consideran que el
profesor les pueda ayudar en este sentido. (Red 033 ECTSenfilologia)
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Los alumnos suelen utilizar las tutorías presenciales para la resolución de proble-
mas puntuales con los que se encuentra en procesos de realización de prácticas y
centran sus intereses en obtener una solución puntual de su problema por parte
del profesor sin tratar, generalmente, de entender la causa general. (Red 045 Tele-
tuvi)
E.2. Orientador
Algunos fragmentos del espacio textual revelan que los profesores son cons-
cientes de ciertas necesidades de orientación académica y profesional, exigidas
por la trayectoria personal de sus alumnos y las características de su proceso de
enseñanza-aprendizaje. Orientación para ayudarles a descubrir características
del mundo profesional y sus demandas, dirigirles en la búsqueda de información
y apoyarles en el desarrollo de su autoconocimiento y madurez personal. Son
varios los hallazgos encontrados; uno en el ámbito científico y los cuatro res-
tantes en el humanístico. Veamos algunos ejemplos:
[…] establecer un vínculo entre un grupo de alumnos y un profesor que actúa
como tutor y que tiene como funciones orientar en el estudio, en el diseño curri-
cular y la mediación con otros profesores. (Red 002 RedcatsI)
[…] la tutoría como factor estratégico para la mejora de la calidad de la formación
universitaria de nuestros alumnos, para lo cual es necesario pasar de tutorías
“burocráticas” o de resolución de dudas, a otras con finalidad de orientación más
amplia, que pueda incluir desde aspectos como la elección de carrera, elección de
itinerarios curriculares, búsqueda del primer empleo, hasta una tutoría orientada al
desarrollo personal y humano de los alumnos. (Red 021 InteractII)
E.3 Seguimiento tutorial
Los profesores están persuadidos de la idoneidad del enfoque tutorial como
herramienta docente para fomentar el trabajo continuado de los alumnos,
mediante el seguimiento continuo de su proceso de aprendizaje. Los fragmentos
que reproducimos contienen voces expresivas de estos posicionamientos:
Se ha realizado una experiencia de enseñanza tutorizada en el Laboratorio de Físi-
ca, que ha permitido evaluar continuamente el trabajo del alumnado y comprobar
su evolución a lo largo del curso académico. (Red 037 Fisicaenarquitec)
La tutoría se ha enfocado como una herramienta docente para fomentar un traba-
jo continuado de la materia en la que se ha tratado de desarrollar la capacidad com-
prensiva y las habilidades aplicativas, de deducción, síntesis y análisis. (Red 023
Investedu)
Como observamos, son diversos los modelos de tutoría existentes según el
objetivo que persigue. Desde la tutoría consultiva respecto a una asignatura, que
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tiene la función de resolver dudas o cuestiones puntuales de los alumnos en los
aspectos teóricos y prácticos hasta la tutoría de acompañamiento u orientación a
alumno/s concretos a lo largo de toda la carrera, relativa a una diversidad de
temas académicos y profesionales. Y, como observamos en el gráfico 5, también
encontramos hallazgos referidos al seguimiento tutorial, es decir, a una tutoría
continua, como metodología didáctica inherente al proceso de enseñanza-apren-
dizaje que revise y apoye continuamente este proceso. Es perceptible una cre-
ciente sensibilización del profesorado hacia este aspecto de la acción tutorial
universitaria.
Gráfico 5.  Objetivo de la tutoría.
f. CONSECUENCIAS y RESULTADOS DE LA ACCIÓN TUTORIAL
Los relatos de los participantes revelan que la forma de entender el conoci-
miento tiene consecuencias importantes a la hora de plantear las situaciones de
enseñanza y aprendizaje y, por tanto, repercute directamente en el desarrollo de
los alumnos. Con esta categoría significamos resultados concretos que los inves-
tigadores perciben en los alumnos como consecuencia de las acciones tutoriales
realizadas en su proceso de enseñanza-aprendizaje.
f.1. Mejor rendimiento académico
Una de las consecuencias que se desprende del uso de la tutoría es la mejora
del rendimiento académico y la reducción del fracaso escolar. En ello coinciden
tanto en las investigaciones llevadas a cabo en el ámbito científico como en el
humanístico:
El compromiso que se adquiere entre alumno-profesor a través de la tutoría supo-
ne una mejora en su rendimiento que situamos en una reducción próxima al 20%
del fracaso escolar. (Red 021 InteracII)
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[…] se consigue aumentar el número de presentados entre los alumnos/as que se
someten a este método de aprendizaje. (Red 023 Investedu)
f.2. Incremento de la interacción del alumno con el profesor
Los profesores consideran que la acción tutorial aumenta la interacción con
sus alumnos, afianzando y dando solidez a dicha relación, lo que repercute posi-
tivamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
El proceso de tutorías con grupos reducidos de alumnos ha permitido que el alum-
no participe y exprese sus opiniones sin temor a posibles comentarios de sus com-
pañeros o del propio profesor. Esto conlleva a que la relación entre el profesor y
los alumnos sea mucho más fluida que lo que permite un grupo masificado. (Red
005 BdeIs)
Recursos como el MicroC@mpus y el Campus Virtual permiten a profesores y
alumnos relacionarse de forma más fluida y estrecha. (Red 006 Biotec)
f.3. Aumento de la interacción entre el alumnado y desarrollo de apren-
dizajes colaborativos
Esta categoría revela referencias explícitas a la vinculación entre el uso de las
tutorías (grupales o virtuales) y el aprendizaje colaborativo favorecido por la
interacción entre los alumnos. Ejemplos como los que siguen reflejan esta afir-
mación:
En el debate virtual se establece un intercambio de opiniones, facilitando la gene-
ración del aspecto social del aprendizaje junto al desarrollo de la dimensión perso-
nal. (Red 012 Ticem)
[La tutoría] propicia el desarrollo de estrategias de estudio y reflexión individual y
grupal de carácter colaborativo. […] se ha observado un mayor grado de satisfac-
ción del alumnado en su tarea de aprendizaje cuando se han organizado tutorías
colectivas, pues se desarrolla la empatía entre los compañeros […](Red 023
Investedu)
f.4. Mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje
Son numerosos los hallazgos que citan una de las repercusiones más positi-
vas que presenta la acción tutorial utilizada como metodológica didáctica en el
ámbito universitario: favorecer el proceso de enseñanza y aprendizaje de los
alumnos, como reflejan estos relatos:
La buena atención tutorial, como elemento coadyuvante del proceso de aprendiza-
je de los estudiantes es una estrategia fundamental para facilitar la adquisición de
objetivos relacionados con aspectos académicos, personales y profesionales de
los estudiantes. (Red 021 InteractII)
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La tutoría favorece el aprendizaje continuo ya que los alumnos se ven obligados a
estudiar la materia correspondiente de forma previa a su participación en la tuto-
ría. También detecta cuellos de botella en la asignatura puesto que los alumnos
deben responder a las preguntas formuladas por sus compañeros y esto facilita
que el profesor detecte fácilmente aquellos puntos del temario que le son los más
difíciles. (Red 045 Teletuvi)
f.5. Incentivación de la participación del alumnado
Algunos investigadores resaltan el papel protagonista que deben tener los
alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. La acción tutorial enfocada
desde esta perspectiva favorece significativamente su participación en él. Los
siguientes relatos corroboran este enfoque:
La tutoría incentiva la participación activa, autónoma y crítica de los alumnos/as en
el propio proceso de aprendizaje.(Red 023 Investedu)
El proceso de tutorías con grupos reducidos de alumnos ha permitido que el alum-
no participe y exprese sus opiniones sin temor a posibles comentarios de sus com-
pañeros o del propio profesor. (Red 005 BdeIs)
f.6. Posibilitar el aprendizaje autónomo
Algunos profesores entienden la educación como una aventura personal,
como un proceso formativo mediante el cual los alumnos consiguen desarrollar
una visión propia del mundo a través del estudio de las disciplinas. Defienden
por ello una enseñanza preocupada por enseñarles a aprender a aprender convir-
tiéndolos en los protagonistas de su aprendizaje. Los fragmentos que reproduci-
mos contienen voces expresivas de estos posicionamientos:
Más del 75% de los estudiantes valoran los “tutoriales” realizados como muy úti-
les porque estimulan el aprendizaje autónomo, son muy cómodos y ahorran tiem-
po.(Red 006 Biotec)
Uno de los aspectos más llamativos de la teleformación es su impacto en el
Ambiente de Aprendizaje (Collis, 1997). La teleformación incorpora un cambio de
paradigma pedagógico. Este paradigma está centrado en el aprendizaje más que en
la enseñanza […] (Red 045 Teletuvi)
f.7. favorecer el desarrollo personal de los alumnos
Según algunas investigaciones, la tutoría es una herramienta complementaria
de la acción docente, que ayuda a los alumnos a pensar en relación con las mate-
rias que se imparten y contribuye a que, además de adquirir conocimientos, pue-
dan desarrollar la capacidad de observación, análisis e interpretación de forma
autónoma y alcancen así, un pensamiento crítico que les capacite personal y pro-
fesionalmente. Algunas de las aportaciones de los participantes al respecto son:
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La tutoría es un factor estratégico para la mejora de la calidad de la formación uni-
versitaria de nuestros alumnos, para lo cual es necesario pasar de tutorías de reso-
lución de dudas, a otras con finalidad de orientación más amplia, que pueda incluir
desde aspectos como la elección de carrera e itinerarios curriculares, búsqueda del
primer empleo, hasta una tutoría orientada al desarrollo personal y humano de los
alumnos. Esta tendencia trataría, de “superar un modelo instructivo-profesionali-
zante basado en la mera transmisión de contenidos para instalarse en un modelo
formativo-educativo basado en la comunicación bidireccional y en la interacción
profesor-alumno. (Red 021 InteracII)
El gráfico 6 intenta recoger este diagnóstico de las tutorías, conformado por
la opinión, la experiencia y la valoración de las mismas por parte de los impli-
cados en las investigaciones.
Gráfico 6.  Resultados de la tutoría.
Percibimos un gran número de hallazgos referidos a la mejora del proceso de
enseñanza y aprendizaje, así como al mayor rendimiento académico del alumno
y a la reducción del fracaso escolar. Si analizamos detenidamente estos resulta-
dos podemos observar que unos son las causas de los otros. De una u otra forma,
esto deja constancia de los resultados positivos que se desprenden del uso de la
tutoría. Son muchos los hallazgos encontrados en las narrativas que hacen refe-
rencia a este código y ninguno a un resultado o consecuencia negativa.
G. PUNTOS fUERTES qUE fAVORECEN LA ACCIÓN TUTORIAL
Con esta categoría significamos que los investigadores perciben aspectos que
favorecen la puesta en marcha de la acción tutorial por parte de los profesores
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y/o su utilización por parte de los alumnos. A continuación clasificamos esta
temática en subcategorías que explicitan lo expuesto:
G.1. Motivación y actitud de acogida del profesorado
Tanto las actitudes de los tutores en las entrevistas con los alumnos, al son-
dearles y preguntarles para llegar a los puntos importantes, potenciar sus capa-
cidades para interesarse por las cosas que les importan… como sus aptitudes
(autoridad, coherencia en el comportamiento, comunicación, capacidad de
ayuda, capacidad de crítica constructiva…) son factores que influyen positiva-
mente en el uso de la tutoría por parte de aquellos. Lo vemos corroborado en
fragmentos como los que siguen:
El rendimiento a obtener a través del uso del espacio tutorial está directa y positi-
vamente relacionado con el mantenimiento de algunas actitudes básicas por parte
del profesorado (actitud de escucha, empática…). (Red 021 InteractII)
En relación con el motivo de uso de la tutoría, los alumnos acuden a ella funda-
mentalmente a partir de la mayor accesibilidad del profesor (entendiendo ésta
como proximidad, trato afable, comunicación informal…) (Red 021 InteractII)
G.2. Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC)
La interactividad es un elemento fundamental del proceso de formación. El
uso de las tecnologías de la información y la comunicación aumenta las relacio-
nes entre profesorado y alumnado, destruyendo barreras espaciales y tempora-
les. Los párrafos siguientes hacen patentes estas convicciones:
Los horarios de tutorías son más flexibles y, dado que no son presenciales, pue-
den llevarse a cabo en cualquier lugar y momento, por lo que es compatible con
diferentes situaciones en las que se puede encontrar, no sólo el alumno, sino tam-
bién el profesor (Red 045 Teletuvi)
G.3. Necesidad del alumnado
Este código identifica relatos en los que se explicita uno de los elementos que
más favorecen la tutoría, como es la sensación del propio alumno de necesitar de
ella como complemento o recurso metodológico que favorece su proceso de
aprendizaje. Las secuencias que siguen expresan esta idea:
[…] además, se reconoce la necesidad de que los alumnos utilicen las tuto -
rías.(Red 047 RedcatsI)
Creemos estar en lo cierto si concluimos que por un lado tenemos un recurso
escasamente utilizado, que es la tutoría, y por otro, una necesidad claramente
expresada por el conjunto del alumnado. (Red 021 InteracII)
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G.4. Adecuada organización
Tanto profesores como alumnos consideran que una buena organización de
las tutorías fomenta su uso. Los relatos que siguen demuestran esta afirmación:
El profesor/a se conectará a esta herramienta en un horario previamente estableci-
do, de manera que no cree incertidumbre al alumno/a por el tiempo transcurrido
desde que éste formuló su consulta. Este modelo de tutorías elimina el problema
de que el horario de tutorías coincida con el de las clases de algunos alumnos/as,
pues como en ocasiones han señalado esta razón les impide acudir a la tutoría.
(Red 023 Investedu)
Cada sesión de tutorías se dedica a uno o varios temas de la asignatura. Los alum-
nos conocerán de forma previa al inicio de todo el proceso dicha planificación, lo
que les obliga a estudiar el contenido de la asignatura de forma continua para
poder aprovechar las tutorías. (Red 045 Teletuvi)
El gráfico 7 es un resumen de los puntos fuertes que favorecen la tutoría. Son
cuatro fundamentalmente, destacando el referido a las ventajas del uso de las
TIC como canal comunicativo entre alumnos y profesores que presentan nuevos
retos para las formas de producción y acceso al conocimiento y, sobre todo, para
los mecanismos de aprendizaje de los alumnos y el papel de mediadores que rea-
lizan los tutores.
Gráfico 7.  Aspectos que favorecen la tutoría.
H. PUNTOS DéBILES qUE DIfICULTAN LA ACCIÓN TUTORIAL
La acción tutorial en las distintas titulaciones no ha estado ni está exenta de
dificultades y problemas. Del conjunto de obstáculos que señalan los partici-
pantes, merecen destacarse los siguientes:
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H.1. Recursos
H.1.1. Inadaptación de los horarios
Existe una gran coincidencia en considerar la escasez de tiempo y la dificul-
tad para compatibilizar horarios como uno de los principales responsables de la
obstaculización de la acción tutorial:
De todos es conocido el pobre uso que se hace del horario de tutorías por diver-
sas causas en las que los alumnos no tienen toda la culpa. Este horario no es com-
patible con las clases de manera habitual y, como casi siempre, excepto en épocas
de exámenes o revisiones, es bastante extraño que se utilicen. (Red 016 Fisiinge)
La tutoría no se usa, según los alumnos, por la inadaptación horaria, la ausencia
del profesor del despacho en horario de tutorías, fundamentalmente. ( Red 021
InteractII)
H.1.2. Espacios insuficientes
Del mismo modo, los investigadores hacen referencia a la falta de espacios
como una dificultad para llevar a cabo las tutorías. Esta carencia se refiere espe-
cialmente a espacios virtuales susceptibles de usarse extensiva e intensivamente:
El principal inconveniente viene dado por la dependencia física de una comunica-
ción estable. Aquellas conexiones que resultaban algo más problemáticas (cortes
en la red, dispositivos de conexión poco efectivos, etc.) supusieron en ocasiones
un problema para poder mantener una conversación fluida. (Red 045 Teletuvi)
H.1.3. Escasez de material
Otra contrariedad que entienden ha dificultado la acción tutorial es la escasez
de algunos recursos. Aluden fundamentalmente a la escasez de herramientas
telemáticas y a la formación específica en el uso de tecnologías. Reproducimos
un relato que ilustra esta problemática:
El software elegido, por tratarse de un sistema de conversación web, resultó limi-
tado en ocasiones para la experiencia. A diferencia de muchos clientes de conver-
sación (como el muy utilizado MSN messenger), el sistema elegido no permitía el
envío de ficheros o la incorporación de elementos externos (texto, imágenes) en la
charla.(Red 045 Teletuvi)
H.2. Actitudes y necesidades de los alumnos
H.2.1. falta de concienciación
Algunos equipos consideran la falta de concienciación del alumnado con res-
pecto a lo que puede aportarles la tutoría en su proceso de enseñanza-aprendiza-
je como causa que explica su escaso uso. Lo vemos explícito en los siguientes
fragmentos:
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Una de ellas también era abierta, solicitando ideas de los alumnos de cómo se
podrían mejorar estas clases. A esta pregunta ningún alumno respondió. (Red 004
Direstrate)
Los alumnos conciben casi exclusivamente las tutorías como un apoyo a la docen-
cia (en la pregunta 19, el 90% lo considera así) y no recurren a ellas para requerir
orientaciones profesionales. Por el porcentaje mínimo que ha elegido esta segun-
da opción (2%), se podría deducir que existe una sima entre estudios y mundo
laboral en la percepción de los alumnos o al menos que éstos no consideran que
el profesor les pueda ayudar en este sentido.(Red 033filolo)
H.2.2. Ideas preconcebidas
Otro elemento más pernicioso si cabe que el anterior, son las ideas preconce-
bidas con matices negativos sobre la tutoría. Así lo expresan algunas investiga-
ciones:
Las ideas preconcebidas que tienen los alumnos sobre el espacio tutorial inciden
muy negativamente en el aprovechamiento del mismo. (Red 021 InteractII)
Para los profesores el motivo es que los alumnos piensan que la tutoría no les
aportará ningún beneficio. (Red 021 InteractII)
H.2.3. Desvinculación de las necesidades de los alumnos
Un hecho que afecta negativamente al alumnado a la hora de usar la tutoría
es la percepción de que los encuentros con el profesor no responden a sus nece-
sidades. Lo vemos explícito en el siguiente fragmento:
El alumnado considera por encima del 50% que las tutorías no responden a las
expectativas y necesidades, con relación a la asimilación de los contenidos. (Red
021 InteracII)
H.2.4. Resistencia al cambio
La tradicional forma de aprender y/o enseñar la tenemos adherida y forma
parte de nuestras vidas y nos hace reticentes para aventurarnos en nuevos pro-
cesos de aprendizaje. Así lo subrayan algunas investigaciones llevadas a cabo
por los participantes:
Se aprecia globalmente, a la luz de los datos aportados en la encuesta, que se pro-
ducen ciertas resistencias al cambio en relación con los nuevos procesos de ense-
ñanza-aprendizaje, tanto desde el colectivo de alumnos como del profesorado.
(Red 021 Interac)
H.2.5. Distanciamiento comunicativo
Si bien el uso de la telemática aumenta el nivel de comunicación entre pro-
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fesores y alumnos, al ser una comunicación no directa, cara a cara, a veces hace
fría la interacción entre ambos, como refieren algunas investigaciones:
El inconveniente es que el contacto entre el profesor y el alumno no es real sino
virtual, lo que puede dificultar la comunicación entre ambos. Se ha intentado paliar
dicho inconveniente recurriendo a la cita para una tutoría presencial. (Red 023
Investedu)
H.3. Actitudes y necesidades de los profesores
H.3.1. falta de concienciación
Los investigadores expresan su convencimiento de que en muchas ocasiones
un factor que dificulta el desarrollo de la acción tutorial es la falta de sensibili-
zación del profesorado para utilizarla. Esta categoría está presente en relatos
como:
Una dificultad comentada por los/as alumnos/as ha sido que entre el profesorado
tampoco hay una generalización en su uso y hasta que no comprueban que se uti-
liza como herramienta docente no suelen emplearla habitualmente, al menos en
nuestro departamento sí se emplea de forma general. (Red 016 Fisiinge)
H.3.2. Ideas preconcebidas
Igual que los alumnos, los profesores tienen ideas preconcebidas acerca de la
acción tutorial y de su función como tutores, que repercuten negativamente en
su desarrollo. Esta categoría está presente, por ejemplo, en el siguiente relato:
Las ideas preconcebidas que tienen profesores sobre el espacio tutorial inciden
muy negativamente en el aprovechamiento del mismo. (Red 021 InteracII)
H.3.3. Resistencia al cambio
Con esta categoría se engloban las referencias a las resistencias que muchos
profesores presentan a la introducción de cambios en las metodologías docentes:
Se aprecia globalmente, a la luz de los datos aportados en la encuesta, que se pro-
ducen ciertas resistencias al cambio en relación con los nuevos procesos de ense-
ñanza-aprendizaje, tanto desde el colectivo de alumnos como del profesorado,
cuestión clave que entendemos que habrá que enfrentar dados los nuevos retos
que plantea el EEES. (Red 021 InteracII)
Como vemos, son varios los hallazgos que hacen referencia a estos aspectos
y que se recogen en el gráfico 8. Podemos encontrar la falta de adaptación de
horarios como primer obstáculo, pues se critica la falta de flexibilidad de los pro-
fesores a la hora de atender a los alumnos en tutorías si no es en el horario esta-
blecido que en muchas ocasiones es incompatible para ellos. Un número alto de
hallazgos menciona la falta de concienciación de los alumnos para usar la tuto-
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ría o su falta de motivación para asistir a las mismas, pues no tienen claro qué
les puede ofrecer ni alguien que les motive para recurrir a ella. Esto se debería a
la escasa cultura participativa.
Gráfico 8.  Aspectos que dificultan la tutoría.
I. PROPUESTAS qUE fAVORECEN LA ACCIÓN TUTORIAL
A través de su actividad reflexiva los profesores concretan un conjunto de
propuestas, extraídas de su propia experiencia, que se dirigen a la mejora de dife-
rentes aspectos de la acción tutorial. Los párrafos que siguen contienen las sub-
categorizaciones que sintetizan estas aportaciones.
I.1. Motivar al profesorado
Para que se lleve a cabo una efectiva y eficiente función tutorial es preciso
motivar al profesor a través de muy diversos incentivos. Ello activará factores
que la optimicen. Así lo ratifican los siguientes relatos:
Es indudable que para que este nuevo modelo tutorial según el nuevo sistema de
créditos europeo pueda implantarse con garantías una pieza clave es la motivación
del profesorado. Los profesores deben ceder un tanto de sus funciones magistra-
les y convertirse más en tutores o coordinadores. (Red 021 InteracII)
Es necesario potenciar una presencia mayor y más “activa” por parte del profeso-
rado en su horario tutorial. (Red 021 InteracII)
I.2. formar al profesorado
Con este código se alude a un conjunto significativo de propuestas que recla-
5. LA ACCIÓN TUTORIAL EN LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE
351
man apoyos a la docencia a través del asesoramiento acerca de la función tuto-
rial.
Para la aplicación de nuevos modelos tutoriales es necesario una formación espe-
cífica del profesorado que facilite la adquisición de contenidos, habilidades, des-
trezas, estrategias para el desarrollo de prácticas tutoriales… (Red 021 InteractII)
I.3. Habilitar apoyo técnico
Los profesores están persuadidos de la necesidad de apoyo técnico en cuan-
to a disponer de recursos y organización que son precisos para llevar a cabo la
acción tutorial, sobre todo, cuando se desarrolla en el campo virtual:
Para favorecer la motivación del profesorado para el desarrollo de la acción tuto-
rial es necesario el apoyo técnico […] (Red 021 InteracII)
I.4. facilitar la coordinación y organización
Este código explicita cómo la acción tutorial universitaria precisa de una cul-
tura de colaboración, coordinación y organización entre docentes y discentes que
permita llevarla a cabo exitosamente. Los párrafos siguientes hacen patentes
estas convicciones:
Para favorecerla [la acción tutorial] es necesario incentivar algunos aspectos con-
siderados como requisitos previos: […] unas condiciones organizativas y materia-
les que hagan viable una actividad tutorial de calidad, etc. (Red 021 InteracII)
Readaptar horarios para que sean acordes a las necesidades del alumnado. (Red
021 InteracII)
I.5. Concienciar al alumnado
Las investigaciones destacan el papel del profesor que, desde su tarea como tutor,
puede concienciar al alumnado de la importancia de las tutorías como elemento
clave de su proceso de aprendizaje. Lo vemos explícito en el siguiente relato:
Revitalizar entre el alumnado la tutoría como espacio formativo clave en la com-
plementación de lo tratado en el aula. (Red 003 InteracI)
I.6. Asegurar el respaldo institucional
El profesorado está concienciado que, de forma aislada y sin respaldo insti-
tucional, difícilmente se consiguen objetivos educativos en el ámbito universita-
rio. Es por ello por lo que manifiestan sus inquietudes:
[…] es necesario incentivar aspectos considerados como requisitos previos: for-
mación específica previa y apoyo técnico, el establecimiento de incentivos, unas
condiciones organizativas y materiales que hagan viable una actividad tutorial de
calidad. (Red 021 InteracII)
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I.7. Revisar y renovar los sistemas tutoriales
La reflexividad del colectivo investigador agudiza en los participantes una
sensibilidad especial, impulsándolos a revisar sus propios sistemas de tutorías y
obteniendo, como venimos explicitando, puntos fuertes y débiles que conducen
a su renovación. Ello es patente en los siguientes relatos:
Analizar la metodología docente en sus diversas concepciones para mejorar el
aprendizaje del alumnado, como son las explicaciones de los conceptos teóricos,
la resolución de problemas, la realización de prácticas o la elaboración de trabajos
tutelados y relacionados con la titulación. (Red 016 Fisiinge)
Desarrollo de un Proyecto Experimental para la formación de los alumnos de Tra-
bajo Social, teniendo como referente la nueva configuración de los Créditos Euro-
peos, y la inclusión de la acción tutorial con una relevancia clave para el desarrollo
de los mismos. (Red 021 InteracII)
La aplicación de la pedagogía activa de la investigación-acción y las novedades
introducidas por el proceso de convergencia europea en la educación universitaria
condujeron a la red a proponerse la necesidad de reflexionar sobre la conversión
de la tutoría como herramienta metodológica para fomentar el aprendizaje activo
del alumno/a. (Red 023 Investedu)
I.8. favorecer el trabajo en red
Los profesores consideran que el trabajo en red afianza y da solidez a la labor
docente, rentabilizando sus esfuerzos, incrementando su productividad y mejo-
rando la satisfacción personal de sus integrantes. Estos juicios se explicitan en
narrativas como las siguientes:
En estos momentos existen algunas experiencias en esta línea en varias universi-
dades españolas, lo que facilitaría el intercambio de experiencias y el trabajo en
red. En esta misma línea de acción está nuestra propuesta, constituyéndose como
una experimentación que realizamos a partir de nuestro trabajo con los alumnos
de 2º y 3º de la Diplomatura Universitaria en Trabajo Social. (Red 021 InteracII)
El equipo que compone la presente Red, propone, por último, la conveniencia de
desarrollar equipos inter-redes que facilite la colaboración, información, coordina-
ción e intercambio de buenas prácticas en la aplicación de la tutoría como instru-
mento dinamizador en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Partimos de la base
de que este planteamiento nos permitiría tener una perspectiva más amplia y enri-
quecedora de la práctica tutorial, que entendemos como eje vertebrador en la con-
figuración de los ECTS. (Red 021 InteracII)
El gráfico 9 presenta algunas propuestas que los grupos de investigación
mencionan como puntos importantes que pueden mejorar la acción tutorial.
Entre ellas, la más destacada se refiere a la revisión y renovación del sistema
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tutorial actual, es decir, a la necesidad de un cambio de mentalidad por parte del
profesorado acerca de las tutorías, que le impulse a revisar lo que está llevando
a cabo y emprender un nuevo camino acorde a las nuevas necesidades, a los
medios existentes y al nuevo modelo universitario que se pretende alcanzar.
También destacamos el respaldo institucional al que hace mención. En este sen-
tido, sería muy positivo que la Ley de Universidades recogiese explícitamente y
desarrollase los conceptos de tutoría y orientación.
Otro aspecto a destacar es el apoyo técnico que se precisa y la dotación de
medios por parte de la universidad (disminuir la masificación de grupos para que
el profesor conozca a sus estudiantes, proporcionar aulas para realizar trabajo en
grupo, proporcionar tecnologías para llevar a cabo la tutoría telemática, ofertar
cursos de formación para estudiantes y profesores para sensibilizar sobre el
tema…) También resulta fundamental la coordinación entre los profesores tuto-
res de estudiantes en diferentes asignaturas de una misma titulación y entre tuto-
res de diferentes cursos, así como entre tutores y alumnos. Finalmente, debería
favorecerse y apoyar el trabajo en red, para cooperar y compartir experiencias
con diferentes universidades y estamentos educativos.
Gráfico 9.  Propuestas para mejorar la tutoría.
3. CONCLUSIONES
Hasta aquí hemos descrito y analizado las experiencias e investigaciones
acerca de la acción tutorial, llevadas a cabo por los grupos de investigación en
docencia universitaria del Programa de Redes de la Universidad de Alicante.
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Como hemos comprobado, es muy fecunda la aportación de las voces de los
participantes, de ahí que sean numerosos los códigos emergentes de sus narrati-
vas. En este apartado intentamos resumirlas, en base a los resultados expuestos
en el capítulo anterior, y lo hacemos en cuatro conclusiones finales.
La primera es para subrayar que los investigadores tienen una clara percep-
ción de la preeminencia de los resultados positivos desprendidos de la acción
tutorial sobre los resultados o consecuencias negativas (ni siquiera mencionadas
en sus relatos). Consideran la tutoría un elemento importante e imprescindible
para que la formación superior no se limite a una mera transmisión de conoci-
mientos. Es más, predicen su papel insustituible en la nueva forma de entender
la universidad según la Convergencia en el Espacio Europeo de Educación
Superior, que apuesta por una formación centrada en el estudiante, que exige
nuevos roles a los profesores, que demanda un cambio en el enfoque de las acti-
vidades educativas y en los métodos docentes y, en definitiva, en la organización
del aprendizaje. Por ello, consideran que a través de la tutoría se puede optimi-
zar este proceso, llevando a cabo la orientación de las asignaturas y haciéndola
compatible con la orientación académica, profesional y personal.
La segunda conclusión surge como consecuencia de la primera. Los efectos
positivos de la cultura tutorial universitaria deben propiciar, y de hecho lo
hacen, una necesidad de utilizar este recurso por parte del profesorado y del
alumnado. La implantación de los nuevos planes de estudio es un factor decisi-
vo en el replanteamiento de las tutorías. Se percibe en el profesorado cierta
inquietud por ese futuro en el que parte de la docencia actual se transforma en
acción tutorial, abandonándose el aula para ubicarse en el despacho de cada
profesor, de acuerdo con las propuestas y modelos que demanda la redefinición
del concepto de crédito. Ante la complejidad del nuevo sistema universitario,
de los nuevos roles docentes (modo de organizar las clases, manera de supervi-
sar el trabajo que realiza el alumnado, estrategias para evaluar la adquisición de
aprendizajes, fórmulas para constatar el grado de adquisición de las competen-
cias…), las narrativas investigadas destacan cómo algunos profesores abordan
y creen en la acción tutorial, considerándola un instrumento valioso para la
mejora de la calidad docente y para afrontar los nuevos retos del sistema uni-
versitario, que demandan una evolución desde la concepción tradicional de la
tutoría hacia otros modelos que la conciben como una dimensión inherente al
proceso formativo.
Una tercera conclusión la extraemos del análisis de los puntos fuertes y débi-
les que favorecen o dificultan, respectivamente, la acción tutorial. Estos aspec-
tos llevan a los grupos investigadores a realizar una serie de propuestas para
favorecer la tutoría en el marco de los nuevos modelos docentes.
Los investigadores están persuadidos de que una atención personalizada al
estudiante supone asumir la tutoría en el ámbito universitario desde diversas
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perspectivas. Desde el punto de vista del profesorado, se necesita un nuevo enfo-
que de la formación que integre esta actividad. Desde la perspectiva del alumno,
debe activar los procesos de ayuda en lo personal, lo académico y lo profesio-
nal. Y desde la propia enseñanza universitaria, confiriéndole un enfoque perso-
nalizado, más carga formativa y mayor acercamiento al mundo social y laboral.
Asimismo, consideran importante delimitar la orientación con referencia a la
relación de horas de atención tutorial/horas de docencia/número de alumnos; la
estructura-organización específica respecto a la figura del tutor (tutor de primer
año, de grupo, coordinador de asignatura, tutor de titulación…), respecto a las
funciones del tutor (informativa, de seguimiento e intervención formativa, de
orientación), clarificar el concepto de tutoría (académica, de asignaturas, de ase-
soramiento individual…). Todo ello exige diseñar planes de acción tutorial
(PAT) que especifiquen la actuación de los estudiantes, los gestores de los cen-
tros y los profesores.
Como cuarta y última conclusión, de carácter más personal, hemos de afir-
mar que estamos de acuerdo con Recio (2002), cuando dice que aunque diseñe-
mos las mejores iniciativas para la acción tutorial y orientadora, adaptadas a las
necesidades del nuevo marco social, político o pedagógico, su implementación
sería problemática si las nuevas formas docentes no conectan con un nuevo
modelo universitario, mucho menos burocratizado y que incentive decidida-
mente la participación activa de los estudiantes.
Desarrollar un modelo de orientación coherente con los nuevos planteamien-
tos de la docencia universitaria exige un cambio estructural del sistema univer-
sitario, en el que se valore más la docencia y se impulsen acciones decididas para
ello (acciones de formación del profesorado, adecuación de la ratio, disminución
de clases teóricas y aumento del número de tutorías, mayores dotaciones econó-
micas, creación de nuevos servicios de orientación…) Todo ello cambiará los
hábitos del profesorado, su actitud en clase, sus métodos de enseñanza, facilita-
rá su implicación y su compromiso con el aprendizaje… De la misma forma,
tendrá repercusión muy positiva en los alumnos, ya que de forma casi espontá-
nea cambiará sus hábitos de aprendizaje.
De esta manera, si se propicia un cambio profundo en el concepto de docen-
cia universitaria, se trasladará automáticamente a los contenidos tutoriales, que
deberán ser coherentes con el nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje, partien-
do de las necesidades de orientación de los propios actores (profesores y alum-
nos) para acceder a la información académica, a la relacionada con la movilidad,
con las nuevas exigencias sociolaborales, con la formación complementaria y
con la participación en la vida universitaria, entre otras.
Concluimos insistiendo en la necesidad de seguir reflexionando y profundi-
zando sobre la orientación y sus funciones con el conjunto de actores implica-
dos (profesores y alumnos, responsables de centros…). Estamos en el punto de
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partida de una nueva concepción docente y cualquier investigación novedosa
será motor de arranque de posteriores actividades necesarias para profundizar
más en esta dimensión. Destacar, una vez más, la unidad existente entre la orien-
tación y la docencia. De ahí la necesidad de redefinir el sistema docente y los
procesos de aprendizaje para dar un contenido nuevo a las propias tutorías que
deben coadyuvar a desarrollar el saber, el saber hacer, el saber estar y el saber
ser de nuestros estudiantes.
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